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La

En la reflexión de estas prácticas y experiencias de formación
docente contemporánea, que reunió múltiples perspectivas y
contribuciones de universidades e investigadores lasallistas, fue
significativo encontrar que las diferencias culturales son un factor
determinante en el ejercicio de la labor; por lo que, la preparación
de los candidatos a maestros lasallistas debe enfatizar en el
conocimiento, la habilidad y la disposición para enseñar y vivir los
valores de respeto con todas las personas.
Somos conscientes del tesoro pedagógico, la herencia y el legado
engendrados por san Juan Bautista De La Salle. Por ello, debemos
seguir impulsando una reflexión integral que arroje luz sobre
quiénes somos y qué hacemos en materia de formación docente,
sus alcances y posibilidades. Esta es una invitación abierta a
continuar la experiencia de colaboración e internacionalización de
nuestras iniciativas educativas.

Lasallista

La Formación Docente Lasallista

Este libro surgió de un proyecto de investigación internacional,
colaborativo e interinstitucional que buscaba mejorar la
comprensión de las prácticas, experiencias y conocimiento
derivados de los programas de formación docente desarrollados
por algunas universidades lasallistas.
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La formación docente lasallista

En 2016, un grupo de lasallistas de diferentes instituciones dentro de la red de
la Asociación Internacional de Universidades Lasallistas inició una conversación
sobre la importancia de las prácticas y experiencias de la formación docente. Esta
conversación nunca había sucedido antes por sí sola. Tras años de participación
en diversos encuentros internacionales, los coordinadores e investigadores de
este proyecto llegaron a la conclusión de que faltaba una reflexión profunda y
de largo alcance sobre la formación docente lasallista contemporánea. Aunque
muchos de nosotros interactuamos y colaboramos durante estos eventos y reconocimos el buen trabajo que estábamos logrando en la preparación de maestros
en nuestras respectivas universidades lasallistas, sentimos que el estudio formal
y el intercambio de este progreso académico centrado en la misión podría
mejorar el conocimiento, la reflexión y el crecimiento de nuestra práctica global
contemporánea.
Por esta razón, decidimos diseñar y realizar un proyecto de investigación a través
del cual pudiéramos identificar, explorar y compartir las experiencias de formación docente que ocurren en nuestras instituciones de educación superior. Con
la colaboración de los académicos lasallistas que deseaban participar en esta
aventura, comenzamos a identificar nuestros puntos en común y fortalezas para
evaluar cómo podríamos llevar adelante este proyecto. Todos los lasallistas invitados a participar en este proyecto tenían el deseo, la voluntad y la motivación
profunda de unir esfuerzos para hacerlo posible.
Después de múltiples conversaciones acerca de esta idea, definimos el siguiente
objetivo de investigación: este proyecto de investigación internacional, colaborativo e interinstitucional busca explorar el significado de las prácticas, experiencias y conocimientos derivados de los programas de formación docente
desarrollados por las universidades lasallistas participantes.
También determinamos la siguiente pregunta de investigación para este proyecto
conjunto: ¿qué prácticas de formación docente, conocimientos y disposiciones
son producidas por las Instituciones lasallistas de educación superior en diferentes
contextos?
Antes de que pudiéramos comenzar a responder la pregunta, tuvimos que acordar algunos criterios para llevar a cabo este proyecto. Cumplir con el propósito de
trabajar juntos, dada la distancia física entre los participantes, las múltiples culturas,
idiomas y tradiciones pedagógicas, no fue una tarea fácil. Nuestras conversaciones
formativas nos ayudaron a establecer algunos criterios compartidos, al tiempo que
permitían una contextualización institucional. En este sentido, con la intención de
hacer posible y práctica esta iniciativa, adoptamos los siguientes criterios:

Introducción

··
··
··
··
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Este será un proyecto de investigación colaborativo.
Cada institución estudiará un aspecto de sus propias experiencias y prácticas de formación docente.
Los equipos de investigación en cada institución participante se constituirán con el fin de determinar un estudio específico que sería completado en línea con los objetivos del proyecto.
Cada participante en representación de su grupo de investigación institucional aportará su experticia, conocimiento y motivación para llevar a
cabo el proyecto de manera exitosa.
Se realizarán diferentes sesiones virtuales colaborativas para compartir el
trabajo y progreso de cada institución. A su vez, se llevará a cabo un foro
académico internacional sobre Formación Docente que involucre a la red
de instituciones pertenecientes a la Asociación Internacional de Universidades Lasallistas.
Se elaborará un libro electrónico u otro tipo de publicación se publicará
con el fin de divulgar los hallazgos de la investigación.

En resumen, cada participante contribuyó al diseño y desarrollo de este proyecto
para integrar el trabajo desde nuestras respectivas instituciones lasallistas. Este
proyecto se entendió desde sus inicios como una iniciativa lasallista, colaborativa, internacional y estratégica, orientada a las prácticas y experiencias de formación docente desde una amplia perspectiva cultural. Al estar vinculada a la
misión educativa lasallista, por estar situada la formación docente en su centro,
fue claro para todos nosotros que nuestros programas de formación de maestros
tenían matices distintivos y contextos culturales particulares. Reconociendo esta diferencia como riqueza y oportunidad, el proyecto se posicionó para avanzar en nuestro aprendizaje colectivo de las experiencias vividas de la preparación
docente lasallista. De hecho, este fue el resultado de un esfuerzo conjunto.
Nuestros programas de preparación docente están configurados por nuestros
contextos culturales, legales, regulatorios, pedagógicos e institucionales. Aprendimos unos de otros, compartiendo nuestras esperanzas, preocupaciones y
perspectivas. De esta manera, reconocimos cómo cada una de nuestras prácticas de formación docente hacen parte de discursos concretos que han tenido
fuerte influencia de una variedad de teorías y modelos pedagógicos que pueden
tener un impacto significativo en nuestra comprensión colectiva de los modelos
y teorías de formación docente lasallista.
Si bien reconocemos una comprensión universal (un amplio conjunto de conceptos compartidos) sobre lo que significa ser lasallista, nuestras diferencias culturales fueron un factor importante para generar una comprensión más amplia
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y un aprendizaje más profundo. Para el propósito de este escrito, la cultura se
entiende como una colección de creencias, valores, actitudes y otros aspectos
compartidos por un grupo de personas. Cada país y, en algunos casos, cada región representada mantenía formas distintas de abordar la formación docente,
incluida la legislación y la reglamentación del orden nacional. Al examinar este
factor cultural, descubrimos que el idioma, las costumbres y las tradiciones culturales son una parte fundamental de nuestras prácticas de formación docente.
En otras palabras, afirmamos que siempre hay algo nuevo que aprender de otras
culturas con respecto a cómo perciben y comprenden la experiencia de un profesor en formación. Además, al compartir nuestras prácticas y formas de explorar
nuestros programas de formación docente, aprendimos que ser diferente es una
característica importante de ser lasallista. No hay una única forma de serlo, más
bien hay diferentes maneras de formar parte de esta gran familia internacional.
Como parte de nuestra comunidad, nuestra misión educativa compartida nos
llama a responder a las necesidades y problemas de las comunidades en las que
servimos. Los cinco valores lasallistas fundamentales que animan nuestra misión
educativa son los siguientes: (1) educación de calidad; (2) preocupación por los
pobres y la justicia social; (3) fe en la presencia de Dios; (4) respeto por todas
las personas; y (5) comunidad inclusiva. En general, la preparación de maestros
requiere la evaluación de su conocimiento, sus habilidades y disposiciones. Por
lo tanto, la preparación de los candidatos a maestros lasallistas debe enfatizar
el conocimiento, la habilidad y la disposición para enseñar y vivir los valores de
respeto a todas las personas y a la comunidad inclusiva. De esta manera, el elemento de la disposición del maestro adquiere una importancia crítica más allá
del conocimiento del contenido y las habilidades pedagógicas.
La disposición se entiende como la manifestación de las acciones, creencias, características y competencias de los candidatos a maestros que indican explícita
e implícitamente su capacidad para servir a todos los estudiantes, colaborar de
manera eficaz con los colegas y trabajar bien con los padres de familia y demás miembros de la comunidad. Fue muy importante reconocer, a través de
las conversaciones que sostuvimos sobre nuestro proyecto, que respondemos
a diferentes necesidades en nuestros contextos. Esta respuesta nos permite reconocer que estudiar las disposiciones docentes es de especial relevancia para
nuestra iniciativa de investigación. Por esta razón, las disposiciones docentes se
convirtieron en el tema central del I Foro Internacional sobre Formación Docente
Lasallista, organizado en el contexto de este proyecto. Intentando dar significado
a las diferentes categorías, compartiendo ejemplos e ideas acerca de la evaluación, encontramos que la disposición del maestro contiene un valor crítico en
nuestro trabajo educativo compartido.

Introducción

13

Nuestro proyecto reunió múltiples perspectivas y contribuciones de un grupo
diverso de universidades e investigadores lasallistas, interesado en reflexionar de
manera consistente y seria sobre el significado profundo de la formación docente. Para hacer operativo este ejercicio de reflexión e investigación, establecimos
un cronograma a partir de las actividades acordadas. Sabíamos que un buen
proyecto, uno complejo como el nuestro, requería de un buen plan. Siete universidades lasallistas participaron en el diseño y aprobación del plan definitivo que
detallamos a continuación.
Etapa

Mes y año

1. Inicio

Abril del 2016

2. Identificación

Mayo del 2016

• Julio, agosto, septiembre y octubre del 2016 (ulsa y udls Bajío)
• Julio, agosto y septiembre del 2016 (smumn, ceslas, udls Costa Rica, Corp.
3. Recolección de inforul Caldas, udls Bogotá, Unilasalle rj y Unilasalle rs)
mación y análisis
• Habrá conversaciones en línea acerca de los diferentes temas sugeridos
por los participantes
• Importante: septiembre 25, 26, 27 International Symposium on
Lasallian Research

4. Descripción y
sistematización

• Noviembre y diciembre del 2016, y enero del 2017
• (ulsa y udls Bajío)
• Octubre, noviembre y diciembre del 2016, y enero del 2017 (smumn,
ceslas, udls Costa Rica, Corp. ul. Caldas, udls Bogotá, Unilasalle rj, y
Unilasalle rs)

5. Socialización

• Febrero, marzo y abril del 2017 (conversaciones en línea y preparación
del capítulo para la publicación final)
• Mayo, junio y julio del 2017 (preparación del libro electrónico)

Tabla 1. Plan de trabajo
Fuente: elaboración propia.

El proyecto no se implementó como estaba planeado al principio. Como es habitual en los planes, se hicieron modificaciones en el camino, dado que nuestros
horarios variaban según los países y las realidades académicas institucionales. Sin
embargo, una vez ajustado el plan, perseveramos y avanzamos en el propósito
de culminar nuestra investigación. Una vez finalizado el proyecto, cada equipo
redactó un capítulo del libro que fue revisado por pares con la colaboración de
profesores recomendados por otros compañeros de nuestras universidades.
Este proceso se extendió más de lo planeado debido a que los comentarios para
cualificar los distintos capítulos, además de algunas revisiones realizadas, necesitaron tiempo para ser incorporados. Así mismo, algunos miembros de nuestro
equipo colaborativo no pudieron continuar trabajando en su capítulo debido a
cambios administrativos, y otros querían contribuir de una manera diferente a
la de escribir un capítulo de libro. Finalmente, asumiendo estas contingencias,
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los capítulos fueron articulados en la publicación que compartimos hoy con el
mundo lasallista.
Sin embargo, este largo proceso de colaboración y trabajo conjunto se concretó
tras numerosas conversaciones sobre la formación del profesorado y la relevancia de este tema para los lasallistas de distintas latitudes. El libro electrónico que
lanzamos hoy es un resultado concreto de lo que la colaboración y la discusión
integral pueden lograr. Somos conscientes del tesoro pedagógico, la herencia
y el legado engendrados por san Juan Bautista de La Salle. Por ello, debemos
seguir impulsando una reflexión integral que arroje luz sobre quiénes somos y
qué hacemos en materia de formación docente, sus alcances y posibilidades.
Esta es una invitación abierta a continuar la experiencia de colaboración e internacionalización de nuestras iniciativas educativas.
Queremos agradecer a todos los lasallistas implicados en este proyecto su constante motivación y esfuerzo. Las universidades que hicieron contribuciones a
este libro electrónico son las siguientes: Universidad de La Salle (México, D. F.),
Universidad De La Salle (Bajío, México), Centro de Estudios Superiores La Salle
(ceslas, Monterrey, México), Universidad La Salle de Costa Rica, Universidad de
La Salle de Bogotá (Colombia), Corporación Universitaria Lasallista de Medellín
(Colombia), Unilasalle (Niterói, Brasil) y Saint Mary’s University of Minnesota. A los
autores, nuestro especial agradecimiento por sus aportes al campo de la formación docente lasallista.
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In 2016 a group of lasallians from different institutions in the network of the International Association of Lasallian Universities started a conversation about the importance of the practices and experiences of teacher education. This conversation
had never really happened before on its own. After years participating in various
international Lasallian convenings, the coordinators and researchers for this project drew the conclusion that a profound and far-reaching reflection on contemporary Lasallian teacher education was missing. Although many of us interacted
and collaborated during these events, and acknowledged the good work being
accomplished in preparing teachers in our lasallian universities, we felt that formal
study and sharing of this mission-centric scholarly progress could enhance the
knowledge, reflection, and growth of our contemporary, global practice.
For this reason, we decided to design and conduct a research project through
which we could identify, explore, and share the teacher education experiences
taking place at our higher education institutions. With the collaboration of lasallian scholars who desired to participate in this endeavor, we began to pinpoint
our commonalities and strengths in order to assess how we might take this
project forward. All the lasallians invited to participate in this project had the profound desire, will, and motivation to put together their efforts to make it possible.
After multiple conversations around the research idea, we set the following
objective:
This international, multi-institutional collaborative research project aims at
exploring the significant practices, experiences, and knowledge derived from the
teacher education programs conducted by the participating lasallian universities.

We also set out the research question for our project as follows: What Teacher
Education practices, knowledge and dispositions are produced by Lasallian Higher Education Institutions in different contexts?
Before we could begin to answer the aforementioned question, however, we
had to agree on some criteria for conducting this project. Keeping the idea of
working together —given the physical distance between participants, multiple
cultures, languages, and pedagogical traditions— was not an easy task. Our
formative conversations helped us establish some shared criteria while affording
institutional contextualization. Driven to make this initiative possible and practical, we adopted the following criteria:

··

This would be a collaborative research project.

Introduction

··
··
··
··
··
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Each institution would be studying an aspect of their own experiences
and practices.
Research teams at each participating institution would be formed to
determine what specific study would be completed as aligned with the
project’s aims.
Each participant/institutional research group would add their expertise,
knowledge, and motivation to complete the project successfully.
Online collaboration sessions would be held to share each institution’s
work and progress, and we would hold at least one international academic forum on Teaching Education (for the International Association of Lasallian Universities network).
An ebook (or other printed publication as possible) would be published
to disseminate the findings from the research.

In summary, each participant contributed to the design and development of this
project so as to integrate the work from our respective lasallian institutions. From
the outset, this project was understood as a lasallian, collaborative, international,
and strategic initiative oriented toward teacher education practices and experiences from a broad cultural perspective. While bound by a shared lasallian educational mission with teacher preparation at its heart, it was crystal clear to us all that
our teacher education programs had different cultural contexts and pedagogical
nuances. Acknowledging this difference both as richness and an opportunity, the
project was positioned to advance our collective learning of contemporary lived
experiences of lasallian teacher preparation. Indeed, this was the result from our
joint effort. Our teacher preparation programs are shaped by our cultural, legal, regulatory, pedagogical, and institutional contexts. We learned from each other —
sharing our hopes, concerns and perspectives. This way, we recognized how each
of our teacher preparation practices is a part of concrete discourses significantly
influenced by a wide range of pedagogical theories and models. This way, we
began to recognize how our teacher preparation practices are part of concrete
discourses that can have a meaningful impact on our collective understanding of
the range of lasallian teacher preparation models and theories.
While we acknowledge a universal understanding (a broad set of shared concepts) about what it means to be lasallian, our cultural differences were an
important factor for deeper understanding and learning. To the purpose of this
paper, culture is roughly understood as a collection of beliefs, values, attitudes,
and other shared aspects of a people group. Each country, and in some cases
each state, had distinctive ways of approaching teacher preparation, including relevant legislation and regulation. In examining this cultural factor we discovered
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that language, customs, and cultural traditions are a fundamental part of our
teacher education practices. In other words, there is always something new to
learn from other cultures regarding how they perceive and understand the experience of a pre-service teacher. Furthermore, sharing our practices and ways of
exploring our teacher education programs, we learned that being different is an
important feature of being lasallian. There is no one way of being lasallians; there
are, instead, different ways of being part of this international family.
As lasallians, our shared educational mission calls us to respond to the needs and
issues of the communities we serve. The five core lasallian values are: (1) quality
education; (2) caring for the poor and social justice; (3) faith in the presence of
God; (4) respect for all persons; and (5) inclusive community. The preparation of
teachers requires the evaluation of a candidate’s knowledge, skill, and disposition.
Therefore, the preparation of lasallian teacher candidates should emphasize the
knowledge, skill, and disposition to teach and model the values of respect for all
persons and inclusive community. This way, the component of teacher disposition becomes critically important beyond content knowledge and pedagogical
skills. Disposition is the manifestation of the actions, beliefs, characteristics, and
competencies of teacher candidates that indicate both explicitly and implicitly
their capacity to truly serve all learners, collaborate effectively with colleagues,
and work well with parents and community members. Recognizing through our
conversations that we are responding to different needs in our contexts, the exploration of teacher disposition was important and became the focus of the keynote in the first international forum on lasallian teacher preparation. We unpacked
the terminology, shared examples and assessment ideas, and finally found the
component of teacher disposition to be a critical value in our shared work.
Our project brought together multiple perspectives and contributions from a
diverse group of lasallian universities and researchers interested in reflecting
consistently and seriously on the deep meaning of teacher education. To help us
in coordinating the progress, we established a timeline for the related activities.
We clearly knew that a good project, complex like ours, needed a good plan as
well. Seven lasallian universities participated in the design and approval of the
following plan:

Introduction

Stage
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Month and year

1. Starting

April 2016

2. Identification

May 2016

3. Data collection
and analysis

• July, August, September, and October, 2016 (ulsa and udls Bajío)
• July, August and September, 2016 (smumn, ceslas, udls Costa Rica, Corp. ul.
Caldas, udls Bogotá, Unilasalle rj, and Unilasalle rs)
• There will be online conversations about different topics suggested by
the participants (Dates to be determined).
Important: September 25, 26, 27 International Symposium on Lasallian
Research

4. Description and
systematization

• November and December 2016, and January 2017
• (ulsa and udls Bajío)
• October, November, December 2016, and January 2017
(smumn, ceslas, udls Costa Rica, Corp. ul. Caldas, udls Bogotá, Unilasalle rj, y
Unilasalle rs)

5. Socialization

• February, March, April 2017 (Online conversations and preparing article
publications for different journals)
• May, Jun and July 2017 (Preparation of the book)

Table 1. Workplan

The project was not implemented as planned at the beginning. As typical with
plans, modifications were needed along the way, particularly because our
schedules varied according to countries and institutional academic realities.
However, we adjusted the plan, persevered, and progressed. Once the project
was finished, each team wrote a chapter for the book that was peer-reviewed in
collaboration with professors recommended by other colleagues of our universities. This process was somehow irregular in different ways. Feedback was quite
useful to qualify the chapters, and some revision requests needed more time to
be adjusted. Other members of our collaborative team were not able to continue
working on their chapter due to administrative changes, and others wanted to
contribute in a different way than writing a chapter.
Nevertheless, this long process of collaboration and joint efforts came to fruition
after numerous conversations about teacher education and the relevance of this
subject for lasallians from different latitudes. The ebook we are releasing today is
a concrete result of what collaboration and integral discussion can accomplish.
We are cognizant of the pedagogical treasure, heritage, and legacy engendered
by Saint Jean Baptiste De La Salle. Therefore, we must continue to promote a
comprehensive reflection that sheds light on who we are and what we do in
terms of teacher education, its scope, and possibilities. This is an open invitation
to continue the experience of collaboration and internationalization of our good
educational initiatives.
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Presentación y contextualización
del proyecto de investigación
Este proyecto es una iniciativa de colaboración de la Asociación Internacional de
Universidades Lasallistas (aiul) y su interés por fomentar una agenda compartida
de investigación. En este contexto, la Corporación Universitaria Lasallista-Colombia
centra su aporte investigativo en sus pregrados orientados a la formación de
docentes para analizar procesos de formación profesional con carisma lasallista,
a partir de tres grandes categorías: saberes, prácticas y disposiciones. Tal ejercicio investigativo tiene como sujetos de investigación a egresados, docentes y
estudiantes.
En este texto se incluyen los datos de docentes y estudiantes. La pregunta central
es: ¿cuáles son las prácticas, saberes y disposiciones adoptados por los docentes,
egresados y estudiantes de los programas de educación de la Corporación Universitaria Lasallista en el periodo 2010-2016? Esta se responde desde los siguientes programas: Licenciatura en Educación Infantil, Licenciatura en Educación
Religiosa y Licenciatura en Educación Básica Primaria - énfasis inglés y francés.
Como objetivo general se propone: interpretar los saberes, prácticas y disposiciones adoptadas por profesores, egresados y estudiantes de los programas de
educación de la Corporación Universitaria Lasallista con relación a la formación
docente (2011-2016).
Como objetivos específicos se han planteado los siguientes: identificar el contexto de los programas de educación de la Corporación Universitaria Lasallista desde
la historia de los programas, el horizonte pedagógico que ha definido y aspectos
sociodemográficos de la población estudiantil perteneciente a los programas
(caracterización). Develar los saberes que interactúan y emergen en los procesos
formativos de los profesores, egresados y estudiantes de los programas de educación de la Corporación. Analizar las prácticas que se implementan y emergen en
los procesos formativos de los docentes, egresados y estudiantes de los programas de educación de la Corporación. Indagar las disposiciones, actitudes y valores
que vivencian los docentes egresados y estudiantes en el contexto formativo.
El equipo de investigación fue coordinado por el decano de la Facultad de Ciencias Sociales y Educación con la participación de un investigador-docente de
cada licenciatura.
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Referentes conceptuales: sistema categorial inicial
Para la Corporación Universitaria Lasallista-Colombia y para los programas de
educación este proyecto reviste una importancia especial dado que es una
acción investigativa que pretende realizar una mirada reflexiva sobre su propia acción formativa, así como una interpretación crítica de los resultados de las
acciones que se implementan en los programas. Es decir, se trata de establecer
una mirada renovada sobre las experiencias ocurridas dentro de los programas
que permita, no solo a nivel institucional sino de la aiul, construir una panorámica enriquecida de lo que sucede cuando se desarrolla una acción formativa, así
como la forma en que los sujetos perciben dicha acción y son transformados por
ella. Se hace énfasis en tres categorías iniciales: saberes, prácticas y disposiciones.

Prácticas
La práctica docente se suele identificar de manera inmediata con lo que el
docente realiza como formador, como profesional de la educación. Su práctica
explicaría la naturaleza de su accionar dentro y fuera del aula de clase. Así, un
acercamiento preliminar lleva a entender la práctica docente como el conjunto
de acciones realizadas por los docentes en virtud de su oficio, el cual puede
analizarse desde su propia práctica (Gómez, 2010, p. 59).

La acción práctica
En sus diferentes usos la palabra práctica se refiere al hábito, el ejercicio de hacer
algo o al modo de realizar las acciones. Pero estas acciones tienen unos procedimientos, siguen unos esquemas o guiones que les dan sentido a las acciones. Así,
las prácticas pueden ser observadas, son susceptibles de ser comprendidas e interpretadas (Campo y Restrepo, 2002) ya que en ellas se distinguen al menos tres
elementos característicos: en primer lugar, son actos cotidianos y repetidos; en
segundo lugar, son individuales y colectivos y, finalmente, son observables.
Pero es en la tradición filosófica dónde se puede hacer una revisión más amplia
de la práctica, no solo como hecho cotidiano observable sino como evento
humano. Para ello es necesario diferenciar la práctica en sus acepciones de
producción y acción. La primera se refiere al término griego poiesis como hacer,
fabricar, lo que supone la utilización de una materia transformada para la generación de un objeto, producto u obra siguiendo un modelo preestablecido. Por
otra parte, la práctica como praxis es definida como acción: “el ámbito donde se
enfrentan los problemas que se plantean en situaciones de interacción y que
implican deliberación, elección, toma de decisiones y acción concomitante”
(Pruzzo, 2004, p. 3). Es decir que mientras la poiesis se vincula al hacer material
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mediante una técnica, la praxis se relaciona con las interacciones entre las personas mediadas por el lenguaje.
Esto supone que la práctica es la clase de acciones cuyo sentido y significado es
compartido por personas, grupos o comunidades (Carr, 2002). “La práctica permite asumir el mundo como algo dotado de sentido que como hecho significativo
es mediado por representaciones que lo hacen susceptible de comprensión, y la
comprensión en la práctica está dada por el contexto dónde se inscribe” (Gómez,
2010, p. 61). Pero esta posibilidad de comprender la acción práctica es también
un acontecimiento que no solo es visible sino público. MacIntyre (citado en Carr,
2002) sostiene que las prácticas son interpretadas o valoradas de acuerdo con
criterios y tradiciones que han sido compartidas de manera pública:
con las vidas, virtudes y excelencias de los prácticos, en cuanto portadores de esas
tradiciones, y en relación con el trabajo de instituciones creadas para alimentar y
sostener estas actividades y los valores, virtudes y excelencias que llevan consigo
y expresan. (p. 35)

Entre los portadores de esas tradiciones se encuentran los docentes y con sus
desempeños dan origen a una práctica particular: la práctica docente.

Práctica docente
En la práctica docente se encuentra un concepto con varios matices, unos vinculados desde la orientación técnica de un hacer o un oficio, hasta aquellos que la
ponen en el plano de un hacer con claras repercusiones sociales, éticas y políticas. Estas concepciones tienen en común la complejidad que enmarca la acción
del maestro, siendo una acción intencional que se encuentra definida no solo
por destrezas adquiridas en las cuales han sido formados unos profesionales para
desempeñar una actividad u oficio, sino que en la delimitación de su acción intervienen aspectos sociales, culturales, burocráticos, administrativos o normativos.
Teniendo en cuenta esos diversos factores que afectan esta actividad, la práctica
docente se puede definir como
Una praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los significados, las
percepciones y las acciones de los agentes implicados en el proceso —maestros,
alumnos, autoridades educativas y padres de familia— así, como los aspectos
político-institucionales, administrativos y normativos que, según el Proyecto
Educativo de cada país, delimitan la función del maestro. (Fierro, Fortoul y Rosas,
1999, p. 21)
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Dicho proceso implementado desde su institucionalidad puede definir la
acción del maestro como un proceso consciente, deliberado, participativo implementado por el sistema educativo, la organización escolar o desde la misma
asociación gremial; sin embargo, según sea el caso no presenta una uniformidad
respecto a las finalidades que debe cumplir dicha acción. En este sentido, y
desde el punto de vista del sistema educativo, puede generalizarse que la finalidad de la acción docente tiene por objeto:
mejorar desempeños y resultados, estimular el desarrollo para la renovación
en campos académicos, profesionales o laborables y formar el espíritu de
compromiso de cada persona con la sociedad y particularmente para con la
comunidad en la cual se desenvuelve. (Huberman, 1999, p. 25)

De otra parte, si bien la práctica hace referencia inmediata a aspectos del orden
de las habilidades o destrezas para ejecutar una acción, esta tiene una consideración cultural, antropológica y social: la acción del maestro, y desde su connotación social esta acción puede ser vista como la legitimación de lo que la sociedad
espera de las futuras generaciones de niños y jóvenes, trasmitiendo un legado
que como tradición permite la sobrevivencia de la sociedad misma. Es en este
campo donde no es posible trazar una frontera entre la práctica docente y la
práctica educativa, ya que una necesariamente contiene a la otra, las acciones
del maestro no pueden aislarse de las expectativas sociales.
En consecuencia, no se entiende la práctica como las acciones técnicas del rol
del profesor conferidas a la acción del docente en el aula y enfocadas al proceso de aprendizaje de los alumnos. “No se limita al concepto de docencia, es decir,
a los procesos educativos que tienen lugar dentro del salón de clases, incluye la
intervención pedagógica ocurrida antes y después de los procesos interactivos
en el aula” (García-Cabrero, Loredo y Carranza, 2008).
De esta manera, la práctica docente está vinculada de manera estrecha a la práctica educativa en cuanto las acciones o el ejercicio que continua y habitualmente
hace el maestro, los modos de su acción cotidiana son realizados en función
de la formación —con una intencionalidad formativa— (Campo y Restrepo,
2002). Por ello, algunos autores establecen una mayor convergencia y amplitud
para la práctica pedagógica donde se incluye la actuación y la práctica docente:
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Para ello es necesario considerar a la práctica educativa como una actividad
dinámica, reflexiva, que debe incluir la intervención pedagógica ocurrida antes
y después de los procesos interactivos en el aula. Esto significa que debe abarcar,
tanto los procesos de planeación docente, como los de evaluación de los
resultados, por ser parte inseparable de la actuación docente. (Zabalza, 2002, p. 20)

Desde otro punto de vista puede distinguirse la acción docente de la práctica
educativa porque el objeto de su acción no es otro que la enseñanza (acción
fundamental del quehacer del docente). En este sentido, aspectos institucionales como la gestión o la organización institucional o la acción social misma del
docente se encuentran fuera de su campo de acción y, por tanto, fuera de la
interacción entre el docente y los estudiantes en el contexto del aula escolar (De
Lella, citado en García-Cabrero, Loredo y Carranza, 2008).
Pero se corre aquí un peligro y es deslindar la acción docente de la acción social,
ya que la circunscribe solo a lo que sucede en el aula, dejando la enseñanza
desvirtuada de la acción de dominio que una persona entrenada o formada
tiene en relación con el contenido o materia que es objeto de la enseñanza. En
este sentido la acción docente podría ser más una poiesis que una praxis.

La práctica docente y sus dimensiones
De esta manera la práctica docente solo puede enunciarse como tal cuando
en el quehacer del maestro se generan “procesos reflexivos, intencionales que
configuran su oficio, los cuales en su desarrollo pueden ser comprendidos,
interpretados, sistematizados y al ponerlos en escena son susceptibles de ser
reconfigurados y generadores de nuevo saber” (Gómez, 2010, p. 62).
La presente descripción busca establecer no solo el carácter autorreflexivo de las
prácticas, sino evidenciar las múltiples relaciones de estas con otros agentes o
componentes del campo educativo, evidenciando la interdependencia de la actuación del maestro con estos. Tomando en cuenta las dimensiones propuestas
por Fierro, Fortoul y Rosas (1999), en la tabla 1 se presentan las dimensiones de
la acción docente.
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Dimensión

Descripción

Personal

En la acción docente se vinculan aspectos de orden biográfico que permiten ubicar el ejercicio docente en unas coordenadas que pueden responder a elementos
como motivación, historia, proyecto de vida, satisfacción, experiencias significativas, que incorporan circunstancias vitales a su labor.

Institucional

El trabajo docente se encuentra enmarcado en una serie de condiciones administrativas, legales o normativas que prescriben su acción y determinan su alcance.

La práctica docente no puede entenderse por fuera de las relaciones con otros, no
es una actuación individual. Por ello su actividad involucra a otros agentes educativos, estudiantes, padres de familia, administrativos. Si bien no todos ellos tienen
Interpersonal
una injerencia directa en la enseñanza, el desempeño de esta sí pone al maestro
en relación con ellos en diferentes niveles. De esta dimensión también hacen parte
los flujos, el clima de comunicación y convivencia que afectan su actividad.
Social

Considera las expectativas sociales sobre la actividad del maestro, además considera las circunstancias del contexto histórico, cultural, político y social que encuadra
su acción particular.

Didáctica

Concibe el trabajo docente desde el proceso de enseñanza-aprendizaje, permitiendo no solo la circulación y difusión del conocimiento sino la construcción colectiva del mismo.

Axiológica

La actividad del maestro no es aséptica, neutral, se trata de evidenciar en ella los
compromisos y alcances de su acción y los valores que estos acarrean.

Tabla 1. Dimensiones de la acción docente
Fuente: Fierro, Fortoul y Rosas (1999).

La práctica investigativa
Otra de las categorías relevantes en este proyecto es la concepción y el uso que
tienen y hacen de la investigación maestros y estudiantes. Es necesario, para empezar, acercarse a una definición de investigación científica como “un conjunto
de procesos sistemáticos, críticos y empíricos que se aplican al estudio de un
fenómeno o problema” (Hernández, Fernández y Baptista, 2014, p. 4), para luego
explorar otras ideas que se han desarrollado en diversos contextos académicos
y educativos como la investigación educativa, la pedagógica y la formativa.
Con los aportes de Stenhouse en los años 1970, la investigación se ha convertido
en uno de los elementos esenciales para los maestros y las escuelas. Sus ideas
pusieron en el centro al maestro y lo invitaron a apropiarse de su espacio físico
y de su saber pedagógico para convertirlos en motor de su propia formación y
del cambio curricular. Estas ideas, aunque planteadas hace un buen tiempo,
todavía se están desarrollando ya que mucha de la investigación se ha centrado
sobre la educación (investigación educativa) y no tanto en la educación (investigación pedagógica), según Herrera (2010).
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La investigación sobre la educación puede tener como objeto de estudio
fundamental el alumnado, el profesorado, la institución, el contexto, los
materiales curriculares, etc., y que pretende la adquisición, explicación o
descripción de nuevos conocimientos y fenómenos. En cuanto a la investigación
en educación, aunque también participa de los mismos objetos de estudio, tiene
como finalidad primordial el profesorado y la comunidad en una determinada
institución y contexto socio-económico-cultural, y consiste en el análisis de
situaciones problemáticas para preparar intervenciones educativas, mejorando
o transformando la práctica educativa, social, institucional, docente, a partir de la
propia experiencia profesional compartida. (Imbernón et al., 2002, p. 21)

Se sigue haciendo un llamado para que los docentes asuman su rol de investigadores dentro del aula y conviertan su práctica docente en el objeto de estudio
de sus proyectos de investigación, aprendiendo a sistematizar y divulgar el saber
pedagógico que se construye en estas. Como lo menciona Herrera (2010), la investigación pedagógica se “constituye en un dispositivo para la explicitación de la
propia práctica, para la construcción de un saber pedagógico sistemático por parte
del profesor y, por esta vía, para la transformación de su práctica docente” (p. 61).
El interés por llevar estos procesos de formación profesional a través de la investigación a la formación inicial de maestros ha permitido que se desarrolle el concepto de investigación formativa. Esta toma forma al permitir que los estudiantes
vivan las fases de la investigación de múltiples formas y las puedan ir incorporando a su repertorio de práctica docente. A través de su participación en semilleros
de investigación y de experiencias directas ofrecidas por los maestros desde la
indagación, los futuros maestros encuentran formas de resolver las situaciones
cotidianas de sus aulas de clase y configurar su saber pedagógico. Al respecto
Sierra (1998, citado en Molineros, 2010) define el semillero de investigación como:
un espacio para el afianzamiento de herramientas conceptuales y metodológicas
investigativas que le permitieran a los futuros maestros y maestras introducir en
su quehacer pedagógico una actitud crítica y evaluativa continua de las teorías
y prácticas que rodean su labor, y una búsqueda constante de nuevas opciones
que enriquezcan la relación pedagógica. (p. 63)

La práctica investigativa se vuelve en unos de los aspectos claves de la vida de
un maestro, pues más que una herramienta de aprendizaje técnico es una oportunidad de formación profesional que no solo es susceptible de transformar su
propia práctica, sino también la vida de otros.
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La práctica evaluativa
La evaluación es otro de los conceptos relevantes para este proyecto. Este concepto también ha ido evolucionando a medida que se han transformado las
ideas sobre conocimiento, aprendizaje, enseñanza y currículo, entre otras.
Desde una posición tradicional, la evaluación era considerada un simple proceso
de medición o verificación de lo aprendido en relación con lo enseñado. Ahora
se define de forma más amplia y tiene múltiples formas de llevarse a cabo. Ahumada (2005) lo define así:
La evaluación consiste en un proceso sistemático para recopilar información
sobre el aprendizaje del estudiante y su desempeño, con base en distintas fuentes
de evidencia. La evaluación alternativa es un enfoque que intenta averiguar qué
sabe el estudiante o qué es capaz de hacer utilizando métodos diferentes a la
solitaria aplicación de un conjunto de pruebas o exámenes. (p. 41)

La transformación del concepto ha llevado a otros autores a presentarlo como
un proceso de indagación, donde el maestro usa diversos instrumentos para
valorar el proceso de los estudiantes, entender sus fortalezas y necesidades y
proveer oportunidades de promoción del aprendizaje. Se ha superado no solo la
idea de que se aplica de forma individual, sino que se han desarrollado formas de
autoevaluación y heteroevaluación que permiten una mirada propia y la participación de los demás en el proceso de aprendizaje. Frank Serafini (2001) señala:
Cuando la evaluación se convierta en un proceso de indagación, una actividad
interpretativa más que simplemente la medición ‘objetiva’ de comportamientos
predeterminados, los maestros serán capaces de usar la evaluación para tomar
decisiones informadas sobre el currículo y la enseñanza en sus aulas. (p. 392)

Es así como la evaluación, que se caracteriza por su carácter formativo, se
convierte en el instrumento esencial para la resignificación de los procesos de
enseñanza-aprendizaje y de la transformación curricular y escolar.
Según lo planteado al inicio de la investigación y luego de abordar el concepto
de prácticas, se continúa la construcción teórica del trabajo haciendo una exploración conceptual de la categoría denominada disposiciones.

Disposiciones
Abordando el concepto de “disposiciones”, Ros-Voseles y Moss (2007) señalan
que
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Dispositions extend to professional modes of conduct and the ways in which
beliefs and attitudes are displayed by teachers’ actions in and out of the classroom.
Teachers with professional dispositions tend to act in ways that elevate the
profession of teaching in the eyes of others. (p. 93)

Es decir, la disposición son todos los modos de conducta y las formas en que los
maestros muestran creencias y actitudes, todas las acciones tanto dentro como
fuera del aula. Maestros con disposición tienden a ser profesionales que van a actuar de maneras que elevan la profesión de la enseñanza a los ojos de los demás
(Ros-Voseles y Moss, 2007).
El concepto de disposición en el maestro se relaciona con todo lo que ha
construido de sí mismo en relación con los demás, y lo expresa por medio
de conductas o formas de actuar. Por ello, es posible comprender que los
contactos con otros sujetos, que salen y entran de las relaciones sociales, van
moldeando a los sujetos y, en este caso específico, al maestro, quien durante
todo su proceso formativo va integrando en sí mismo todos aquellos elementos
que ha considerado significativos y que van definiendo sus modos de ser. Ya
que dan una perspectiva de lo que se es, autores como Charles Taylor (1996,
p. 13) lo denominan identidad, “el sujeto no decide o no elige las fuentes de su
identidad, sino que la construye a partir de la relación social y política”. Para Sen la
“identidad es algo que surge de la comunidad, que es en definitiva un asunto de
realización” (2007, p. 118). Por tanto, resulta de la capacidad de adaptación y el rol
que un individuo asume frente a un estímulo o acontecimiento externo, siendo
un claro ejemplo de ello la identidad profesional o el concepto de disposiciones
trabajado por Charlotte Danielson, especialista en calidad del profesorado en el
texto Enhancing Professional Practice: A Framework for Teaching.
Danielson (2007) indica que los maestros deben ser modelos de rol y deben asumir comportamientos positivos para sus estudiantes. Las disposiciones positivas
deben estar alineadas dentro de un marco conceptual al cual tiendan todos los
procesos formativos, sin olvidar que esto surge como un aspecto del sujeto mismo, tomando al sujeto como el representante de su propia libertad y autonomía,
de cómo este interactúa con el mundo que lo conforma y cómo, a partir de estos
elementos, el sujeto engendra la identidad que pretende de sí mismo. En este
caso específico, cómo puede construir su identidad lasallista.
La comunidad va formando una identidad colectiva a partir de una tradición cultural o de una idiosincrasia. Pero esta no debe estar por encima de las decisiones
individuales acerca de la identidad personal, pues “la identidad debe ser independiente de la comunidad y ser propiedad solo del sujeto” (Zarate, 2004, p. 17),
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ya que estos factores hegemónicos pueden alienar al sujeto quitándole su
esencia. De esa manera se puede decir que el ser humano en definitiva no es
igual a otro, ni en la cultura, ni en el grupo o en la comunidad, porque es un ser
cambiante, subjetivo. El sujeto puede tener unos mismos acuerdos, pero esto no
significa que es igual a otro.
La identidad se forma con fundamentos de la sociedad, pero es el ser humano quien decide qué elementos de la cultura aportan a la construcción de su
identidad. Pero para Taylor el sujeto no decide la fuente de su identidad, sino
que la construye a partir de la relación social en el marco de la comunidad y
la cultura, determinando una prescripción de lo que somos. Por su parte, Sen
(2007) indica que la forma de cimentar la identidad debe estar independiente
de la comunidad por medio de la libertad, donde el individuo puede ser o hacer
como ejecución de sí mismo en un contexto social.
Desde esta perspectiva se construye una identidad profesional, constituida por
todas aquellas representaciones que integran a un docente, son la imagen que
construye de sí y de su profesión, son un principio que preserva el desempeño
de su labor. La identidad social no se asume de manera inmediata, pero cada
quién transforma las identidades demandadas en virtud de las historias propias.
Galaz (2015) indica que la identidad profesional
Puede ser un proceso enérgico de construcción del conocimiento y análisis
haciendo similitud al ejercer en el terreno del desempeño, por lo cual influyen
diferentes aspectos relativos como es la vida personal y social en el que
intervienen diferentes tipos de competencias graficados y el acuerdo de las
instituciones, por lo tanto los profesionales se dotan de un discurso, que legitiman
en torno a un núcleo estable de contenidos tales como: competencias, valores,
desafíos, proyectos, etcétera, que permiten el dominio (percepción de sí) y el
reconocimiento (social/oficial). (p. 310)

La identidad profesional, por lo tanto, se debe asumir en relación con lo que se
pretende ser, por eso en su naturaleza es social, pero en esta se encuentra la
valoración de sí mismo, el grado de vinculación y la perspectiva que genera
la relación con la colectividad.

Saberes
Un acercamiento preliminar conduce a la definición foucaultiana de saber como:
“aquello de lo que se puede hablar en una práctica discursiva” y, en segundo
lugar, como “un espacio en el que el sujeto puede tomar posición para hablar de
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los objetos de que trata en su discurso” (Foucault, 1970, p. 306). Lo que supone
una comprensión del saber en una relación dialógica entre teoría y práctica que
involucra los siguientes tres momentos claves: conocimiento del objeto, la apropiación subjetiva del saber y la aplicación del saber para la transformación de las
problemáticas y las realidades de los contextos.
Bajo esta concepción de saber se entenderá lo que se denomina saber pedagógico, entendiendo que, siguiendo a Foucault, el saber toma una connotación plural
y diversa, pues se entiende como apropiación subjetiva y campo de coordinación
y subordinación. Además, teniendo el saber un carácter histórico se funda en la
práctica discursiva, es decir, en teorías discursivas y experiencias que anteceden
al saber y que se originan en otras disciplinas, manifestándose y validándose en
la práctica discursiva propia de los maestros. Para este caso se trata de la pedagogía, por ello emerge el saber pedagógico como el saber fundante del maestro.
En relación con el saber pedagógico, autores como Olga Lucía Zuluaga, Peter
Woods, Eloísa Vasco, Maurice Tardif, Carlos Escobar y José Jiménez y otros han
hecho referencia a un saber propio del maestro, uno que se funda en el ámbito de la pedagogía y que atraviesa al maestro en su episteme, en su práctica
pedagógica y en su historia como sujeto. Estos autores, además, hacen explícita
la diversidad que tiene este saber y exponen la multiplicidad de orígenes que lo
hacen posible en el maestro, proponiendo el saber pedagógico no como una
verdad absoluta sino como una construcción en devenir sujeta siempre a la
retroalimentación y la transformación.
Entender el saber pedagógico y sus características es una posibilidad para comprender al maestro, una oportunidad para recobrar la autonomía pedagógica en
medio de una profesión compleja, dinámica, caótica y exigente, que requiere de
intelectuales activos, reflexivos, y propositivos. Es bajo la reflexión de la práctica
donde el saber pedagógico se construye, exigiendo que el maestro cuestione la
realidad, la teorice, la problematice y cree alternativas de solución para las problemáticas que se dan alrededor de la educación, la formación, la enseñanza, el
aprendizaje, la instrucción y la escuela.
El saber pedagógico se va constituyendo en un sistema complejo de conocimientos que el maestro construye alrededor de su práctica educativa, exigiendo
al saber del maestro transcender la teoría y el conocimiento para llevar el discurso a la práctica, lo cual hace indisoluble la teoría de la práctica y la práctica de
la teoría. Tal como lo plantea Michel Foucault (1970, p. 307) un saber se define
por sus posibilidades de utilización para ser materializado y así permitir que el
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maestro recobre su autonomía pedagógica para ser un intelectual transformador responsable de la construcción de la teoría y la práctica pedagógica.
Maurice Tardif (2004) señala que el maestro construye su saber desde una experiencia interna que comprende la vivencia y la reflexión pedagógica y otra
externa que encierra lo relacionado con el saber que se funda en lo disciplinar,
profesional y curricular. En torno al saber experiencial, afirma que está constituido por los saberes específicos basados en el trabajo cotidiano y en el conocimiento del medio, estos brotan de la experiencia, siendo esta la que se encarga
de validarlos. El saber experiencial se incorpora a la experiencia individual y colectiva en forma de hábitos y de habilidades, de saber hacer y saber ser. De otra
parte, el saber pedagógico se refiere al cuerpo de doctrinas o concepciones
provenientes de reflexiones sobre la práctica educativa, en el sentido amplio
del término, reflexiones racionales y normativas que conducen a sistemas más o
menos coherentes de representación y de orientación de la actividad educativa
(Tardif, 2004, pp. 29-32).
Para Vasco (1995) al igual que para Tardif la reflexión pedagógica tiene demasiado
poder en la construcción del maestro mismo, pero advierte que dicha reflexión
solo es posible en la medida en que el maestro se investiga a sí mismo en el aula,
por tanto afirma que el saber se hace cuando se plantea una investigación en la
que el maestro pueda remitirse a preguntas como: qué enseña, a quiénes enseña, para qué se enseña y cómo se enseña. Asegura además que “la investigación
es una manera de salir de la rutina; en cuanto a través de procesos de reflexión e
indagación sistemática al interior de su propia práctica el docente responde a las
necesidades reales de su quehacer” (Vasco, 1995, p. 51).
Como complemento a la discusión sobre el origen del saber pedagógico, es
necesario mencionar que los maestros tienden a construir su saber haciendo
uso de su experiencia, lo cual posibilita la creación de una representación que el
maestro funda en su vivencia de la práctica, es decir, desde su inmersión en
el mundo de la profesión, donde debe afrontar todo el caos que implica la educación y la formación, que le exige encontrar soluciones a las emergencias que
se presentan en la relación pedagógica en cada una de las prácticas que lleva a
cabo. Por ello, este saber se define como experiencial.
Para Carlos Escobar y José Jiménez este tipo de saber se denomina prácticoexperiencial (2014), y se caracteriza por referirse a la práctica y articularse desde
la experiencia. Son saberes pedagógicos creados de manera autónoma por
parte del maestro a partir de procesos formales e informales. Para estos autores
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existe también un saber pedagógico subjetivo e histórico que, citando a Hugo
Zemelman, definen como aquel “saber que surge en las prácticas históricas
de la educación conducentes a promover la capacidad de los sujetos de pensar
la realidad y conocerse como agentes legítimos en los procesos dinámicos de
reconfiguración de la realidad” (Escobar y Jiménez, 2014, p. 77).

Proceso metodológico
El proyecto se realizó con una metodología sustentada en un diseño de investigación cualitativo que permitió un trabajo con los sujetos: estudiantes, egresados y docentes a partir de un verdadero diálogo de saberes y experiencias
formativas. La propuesta está enmarcada en la perspectiva de la investigación
acción educativa desde el punto de vista participativo, pues consistió en generar
una relación sujeto-sujeto, en tanto el docente tiene grandes oportunidades con
la “reflexión en la acción” o conversación reflexiva con la situación problemática,
para que construya saber pedagógico, critique su práctica y la transforme, haciéndola más pertinente a las necesidades del medio (Schön, 1983; 1987).
Las técnicas e instrumentos de recolección de información fueron: revisión
documental, observación no participante y grupos focales. Para el análisis de
información se utilizó la triangulación como un acto que se realiza a lo largo del
trabajo de recopilación de la información. Un instrumento práctico para efectuar dicho análisis es la matriz de triangulación (Cisterna, 2005). Hay que tener
en cuenta que las matrices de análisis son instrumentos para la gestión de la
información y el conocimiento. Como una de sus características se identifica que
son cuadros de doble entrada organizados según las categorías centrales y el
objetivo general del proyecto. Para la participación de estudiantes y docentes se
siguieron condiciones éticas: consentimiento informado, reserva de identidad,
etc. Se invitó a participar a 16 estudiantes y a ocho docentes pertenecientes a
los tres programas.

Hallazgos y discusión
Los hallazgos se organizan en dos grandes bloques: en el primero se describen
algunos aspectos del contexto sociodemográfico de los estudiantes y de los
docentes; en segundo lugar, se incluyen elementos centrales del ejercicio interpretativo luego de los grupos focales, su organización en matrices, el diálogo y
discusión dentro del equipo de investigadores.
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Caracterización de los estudiantes por cada uno de los programas
Este proceso se realizó a través de un proceso de revisión documental en el Sistema de Información de la Corporación: Sistema Aula del 2011-2016, se organizó
y sistematizó en hojas de cálculo.

Licenciatura en Educación Preescolar1
En la tabla 2 y en la gráfica 1, se identifica un predominio de estudiantes cuyas
viviendas se ubican en estratos socioeconómicos 2 y 3[2] correspondientes a niveles que albergan a ciudadanos con bajos recursos. Esta situación plantea grandes
retos para los procesos de manutención, alimentación, transportes, etc.
Año-semestre
Estrato 2011 2011 2012 2012 2013 2013 2014 2014 2015 2015 2016 2016
01
02
01
02
01
02
01
02
01
02
01
02
1

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

1

1

2

18

22

23

26

26

23

25

21

23

2

25

23

3

26

25

29

24

28

17

18

21

22

3

21

21

4

12

11

18

20

10

10

9

11

13

0

11

12

5

1

1

0

1

3

4

4

4

4

1

5

4

6

4

4

3

4

4

6

5

5

6

1

6

5

Tabla 2. Estrato socioeconómico de estudiantes matriculados en la Licenciatura de
Educación Preescolar por semestre académico
Fuente: elaboración propia.

1 A partir de 2016: Licenciatura en Educación Infantil por disposición del Ministerio de Educación
de Colombia.
2 En Colombia, según el Departamento Administrativo Nacional de Estadística (dane), los estratos
socioeconómicos en los que se pueden clasificar las viviendas y/o los predios son 6, denominados
así: 1. Bajo-bajo 2. Bajo 3. Medio-bajo 4. Medio 5. Medio-alto 6. Alto. De estos, los estratos 1, 2 y 3
corresponden a estratos bajos que albergan a los usuarios con menores recursos, los cuales son
beneficiarios de subsidios en los servicios públicos domiciliarios; los estratos 5 y 6 corresponden
a estratos altos que albergan a los usuarios con mayores recursos económicos, los cuales deben
pagar sobrecostos (contribución) sobre el valor de los servicios públicos domiciliarios. El estrato
4 no es beneficiario de subsidios, ni debe pagar sobrecostos, paga exactamente el valor que
la empresa defina como costo de prestación del servicio. La clasificación en cualquiera de los
seis estratos es una aproximación a la diferencia socioeconómica jerarquizada, léase pobreza a
riqueza o viceversa (dane, s. f.)
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Periodo

2016-01
2

1

2016-02
3

4

Estrato

5

6

Gráfica 1. Cantidad de estudiantes matriculados en la Licenciatura de Educación
Preescolar por semestre académico y estrato socioeconómico
Fuente: elaboración propia.

Los estudiantes de este programa viven en el Área Metropolitana de Medellín,
sobre todo en los municipios del sur: Caldas, Medellín y Envigado, situación que
responde a retos misionales de la Corporación, en especial a las políticas de
proyección social que expresan su compromiso con “la generación de acciones
académicas que beneficien el desarrollo social, en especial, el del sur del Valle de
Aburrá y del Suroeste antioqueño” (Corporación Universitaria Lasallista, 2009, p. 8).
Año-semestre
Municipio

2011 2011 2012 2012 2013 2013 2014 2014 2015 2015 2016 2016
01
02
01
02
01
02
01
02
01
02
01
02

Caldas

21

22

28

24

28

19

23

20

25

4

27

23

Medellín

10

10

15

16

10

12

12

13

10

2

9

10

Itagüí

6

6

4

4

4

3

3

3

4

1

6

6

Envigado

12

13

11

14

15

14

11

13

15

0

13

12

Sabaneta

6

5

8

7

5

5

4

3

5

0

5

5

La Estrella

5

5

5

8

8

5

6

9

8

0

8

8

Bello

0

0

1

1

1

1

0

0

0

0

0

0

Girardot

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

Otro ¿cuál?

1

2

1

1

0

1

2

1

1

0

1

1

Tabla 3. Municipio de residencia de los estudiantes matriculados en la Licenciatura de
Educación Preescolar por semestre académico
Fuente: elaboración propia.
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Gráfica 2. Municipio de residencia de los estudiantes matriculados en la Licenciatura de
Educación Preescolar por semestre académico
Fuente: elaboración propia.
Año-semestre
Sexo

2011 2011 2012 2012 2013 2013 2014 2014 2015 2015 2016 2016
01
02
01
02
01
02
01
02
01
02
01
02

Masculino

1

0

9

8

0

0

0

0

0

0

0

0

Femenino

60

63

64

67

71

60

61

62

68

7

69

65

Tabla 4. Sexo de los estudiantes matriculados en la Licenciatura de Educación Preescolar
por semestre académico
Fuente: elaboración propia.
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Gráfica 3. Sexo de los estudiantes matriculados en la Licenciatura de Educación
Preescola por semestre académico
Fuente: elaboración propia.
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El programa tiene una población femenina, la población masculina registrada en
2012 obedece a un proceso de transición ocasionado por una reforma curricular
en la Licenciatura en Educación Religiosa. Lo anterior concuerda con investigaciones que han argumentado que
la feminización docente es el proceso por el cual esta profesión en determinados
niveles y áreas del conocimiento (preescolar, básica primaria, educación especial
y humanidades) tiende a ser desempeñada por mujeres, mientras que los
hombres se desempeñan mayoritariamente en áreas como educación física, en la
educación superior y en las ciencias exactas. (Calvo et al., citado en Montoya, 2012)

Ello debido a roles culturales asignados a las mujeres en el ámbito familiar, profesional y comunitario.

Licenciatura en Educación Religiosa
Estrato

Año
2011

2012

2013

2014

2015

2016

0

0

0

0

0

0

2

0

0

0

0

3

1

3

0

0

1

3

0

3
19

1

4

0

0

13

17

8

5

0

0

0

0

0

0

6

0

0

0

0

0

0

Tabla 5. Estrato socioeconómico de estudiantes matriculados en la Licenciatura de
Educación Religiosa por semestre académico

Cantidad de estudiantes

Fuente: elaboración propia.
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Gráfica 4. Estrato socioeconómico de estudiantes matriculados en la Licenciatura de
Educación Religiosa por semestre académico
Fuente: elaboración propia.
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En esta licenciatura predominan los estudiantes cuyas viviendas se ubican en
estratos socioeconómicos 3 y 4. Si bien los del estrato 3 corresponden a estratos
bajos que albergan a los usuarios con menores recursos, se plantea una modificación con los del estrato 4 ya que corresponde a la ubicación de las Casas
de formación de los hermanos de La Salle lo que les permite superar retos de
manutención, alimentación, transportes, etc.

Sexo

Año
2011

2012

2013

2014

2015

2016

Masculino

0

0

14

20

9

23

Femenino

0

0

0

0

1

0

Tabla 6. Sexo de los estudiantes matriculados en la Licenciatura de Educación Religiosa
por semestre académico
Fuente: elaboración propia.
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Gráfica 5. Sexo de los estudiantes matriculados en la Licenciatura de Educación Religiosa
por semestre académico
Fuente: elaboración propia.

El programa presenta una población masculina, la población femenina registrada
en 2015 es un caso poco común en la Lic. en Educación Religiosa ya que durante
años se ha ofrecido a hermanos de La Salle en proceso de Formación religiosa,
sobre todo a aquellos pertenecientes al Distrito Norandino-sector Medellín.
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Licenciatura en Educación Básica: énfasis inglés-francés
Año

Estrato

2011

2012

2013

2014

2015

2016

1

0

0

0

0

0

1

2

0

0

0

0

3

2

3

0

0

0

0

3

1

4

0

0

0

0

0

0

5

0

0

0

0

1

0

6

0

0

0

0

0

0

Tabla 7. Estrato socioeconómico de estudiantes matriculados en la Licenciatura en
Educación Básica: énfasis inglés-francés por año académico

Cantidad de estudiantes

Fuente: elaboración propia.
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Estrato
Gráfica 6. Estrato socioeconómico de estudiantes matriculados en la Licenciatura en
Educación Básica: énfasis inglés-francés por año académico
Fuente: elaboración propia.

La mayoría de los estudiantes residen en viviendas de estratos socioeconómicos
2 y 3, correspondientes a niveles bajos que albergan a los usuarios con menores
recursos y esta situación plantea grandes retos para los procesos de manutención, alimentación, transportes, etc.
Un alto porcentaje de los estudiantes habita en contextos vulnerables lo que
supone grandes retos para el acompañamiento integral desde la misma Corporación y su equipo docente.
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Año
2011

2012

2013

2014

2015

2016

Caldas

0

0

0

0

3

1

Medellín

0

0

0

0

1

2

Itagüí

0

0

0

0

0

0

Envigado

0

0

0

0

3

1

Sabaneta

0

0

0

0

0

0

La Estrella

0

0

0

0

0

0

Bello

0

0

0

0

0

0

Girardot

0

0

0

0

0

0

Otro ¿cuál?

0

0

0

0

0

0

Tabla 8. Municipio de residencia de los estudiantes matriculados en la Licenciatura en
Educación Básica: énfasis inglés-francés por semestre académico

Cantidad de estudiantes

Fuente: elaboración propia.
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Gráfica 7. Municipio de residencia de los estudiantes matriculados en la Licenciatura en
Educación Básica: énfasis inglés-francés por semestre académico
Fuente: elaboración propia.

Los estudiantes de este programa viven en el Área Metropolitana de Medellín,
sobre todo en los municipios del sur, de manera prioritaria Caldas, Medellín y
Envigado, situación que responde a las políticas de proyección social.

42

La formación docente lasallista

Sexo

Año
2011 2012 2013 2014 2015

2016

Masculino

0

0

0

0

2

2

Femenino

0

0

0

0

5

2

Tabla 9. Sexo de los estudiantes matriculados en la Licenciatura en Educación Básica:
énfasis inglés-francés por semestre académico

Cantidad de estudiantes

Fuente: elaboración propia.
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Gráfica 8. Sexo de los estudiantes matriculados en la Licenciatura en Educación Básica:
énfasis inglés-francés por semestre académico
Fuente: elaboración propia.

Este programa presenta un leve predominio de población femenina, al ser muy
reciente aún no se identifica una tendencia significativa.
De otro lado, en cuanto a los docentes que acompañan el programa se identifica que tienen una excelente formación académica con títulos de maestrías
y doctorados en educación o programas afines, entre ellos se cuenta con egresados de instituciones lasallistas. El número de estudiantes permite procesos de
acompañamiento cercanos, lo que se enriquece con la estabilidad. Los docentes
habitan en los mismos municipios del Área Metropolitana de Medellín lo que
puede favorecer el reconocimiento de contextos.
La caracterización de estudiantes y docentes brinda resultados coherentes
con la misión:
La Corporación Universitaria Lasallista fundamentada en el pensamiento católico
y el espíritu de san Juan Bautista de La Salle, forma profesionales íntegros e
idóneos, con responsabilidad comunitaria, respetuosos de la dignidad del
hombre, creadores de conciencia ética, moral, cívica, social, científica, investigativa
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y cultural y orienta su acción educativa preferencialmente a los más necesitado.
(Corporación Universitaria Lasallista, 2009, p. 3).

De los grupos focales
El análisis se realizó según las categorías iniciales.

Análisis de prácticas docentes, investigativas y evaluativas
Los estudiantes lasallistas, frente a las prácticas que emergen desde el quehacer
de sus maestros, señalan que están asociadas a un proceso más reflexivo que
técnico (Kumaravadivelu, 2003). Su mirada se enfoca en la referencia constante
que hacen sus maestros de la importancia de la lectura de los contextos, del
pensamiento crítico y de la investigación como herramientas para enfrentar
sus realidades y explotar su potencial como futuros maestros. Como lo señala
un estudiante (ie8): “A mí me parece que esos dos elementos nos hablan de los
maestros y sus acciones [...] pensarse la vida como sujeto y una trasformación
social que es clara”. Algunos docentes muestran un fuerte interés por hacer de
la investigación formativa una experiencia que incida en las prácticas de sus
estudiantes, llevándolos a cuestionarse como seres humanos y como profesionales en formación. Sin embargo, los estudiantes anotan que existen otro tipo
de prácticas que provienen de maestros que no generan una conexión con el
mundo real de ellos, sino que más bien se limitan a la enseñanza de lo técnico,
donde la práctica docente corresponde a la aplicación de una teoría estudiada,
independiente del contexto donde se realice.
En cuanto a la investigación, los estudiantes reconocen en ella el potencial que
tiene para el análisis y la transformación de sus realidades. Sin embargo, aparece como un mensaje tímido de parte de sus maestros y, en la mayoría de los
casos, no se concreta en indagaciones o proyectos propios. Son sus maestros,
por el contrario, quienes señalan en sus discursos una fuerte tendencia a convertir la investigación formativa y la evaluación en el pilar de la formación de los
estudiantes. El centro del proceso es la pregunta, ya sea desde lo formal de la
investigación o como estrategia pedagógica cotidiana, que se usa para problematizar la realidad y como dice una de las docentes participantes (id4): “una
mirada sensible que interrogue, esas vivencias […] por la sensibilidad de hacer
algo mejor para todos”. Se busca, por lo tanto, la resignificación de la práctica
docente y el ejercicio profesional, y se empieza a explorar el potencial que tienen
estudiantes y profesores para convertirse en intelectuales transformadores (Giroux, 1988; Kumaravadivelu, 2003).
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Es así como la evaluación también entra a ser parte importante de este proceso
de aprendizaje profesional. Frente a las prácticas evaluativas se evidencian posiciones antagónicas que señalan, por un lado, prácticas asociadas a procesos de
reflexión, articulación y generación de sentido frente a las experiencias educativas; y otras con un corte más tradicional, asociadas a procesos de verificación de
lo enseñado, marcadas por temores, tensión y estrés. Algunos docentes manifestaron su comodidad al asumir la evaluación como un proceso formativo, múltiple y significativo, mientras que otros señalaban la dificultad para entenderlo
más allá del esquema de medición en el que tradicionalmente se ha mantenido,
sin lograr entenderlo como un proceso de indagación (Serafini, 2001).
Es por esto que los estudiantes, entendiendo la importancia de una práctica docente basada en la realidad y apoyada en procesos investigativos y evaluativos
auténticos, demandan unos espacios de microprácticas o prácticas formativas
que les permitan enfrentar las situaciones cotidianas del aula, para poder, en
compañía de los otros, ya sean colegas o sus propios estudiantes, resolver las
problemáticas y empezar a construir su acervo docente, que se convertirá poco
a poco en su saber pedagógico. Uno de los estudiantes que participó en el grupo focal (ie9) lo apoya con las siguientes palabras:
Creo que es necesario evaluar a los estudiantes desde la práctica. A veces nos
evalúan desde lo teórico, pero nunca esa teoría la llevamos a la práctica […]. Los
seres humanos la mayoría de las veces siempre aprendemos por medio de una
experiencia […] todo eso teórico que aprendimos apliquémoslo a una realidad
para ver si en realmente eso teórico nos atravesó como personas y lo aprendimos.

Se avizora, por lo tanto, un gran potencial para desarrollar una práctica con sentido, contextualizada, crítica y transformadora, que permita la formación integral
de los estudiantes y, al mismo tiempo, el aprendizaje profesional de los maestros.

De las disposiciones
El concepto de “disposición” como indica (Danielson, 2007), se relaciona con todo
lo que se ha construido de sí mismo en relación con los demás, y es expresado
por medio de conductas, o formas de actuar. Es posible observar que la gran
mayoría de los docentes de la Corporación Universitaria Lasallista, quienes durante el acompañamiento de los procesos formativos de los estudiantes hacen
un gran énfasis en posibilitar la configuración del “otro”, desde sus modos de ser,
promoviendo el respeto. Son conscientes de que cada proceso formativo tiene
unas dinámicas particulares que requieren ser acompañadas con tacto, en la medida de lo posible sin excesos, para que cada estudiante sea sujeto activo en su
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formación, integrando al saber disciplinar aspectos como lo estético, lo sensible
y lo emocional entre otros.
Sin embargo, se evidencia que los estudiantes se mueven en la medida en que
hay un otro, en este caso, el docente, quien es el encargado de generar, movilizar
espacios y prácticas para que los encuentros se den y son ellos (los docentes)
los encargados de crear momentos que faciliten la participación de los estudiantes en el salón de clases y en la Universidad. De allí que sea determinante
lo que el maestro hace, es y posibilita, evidenciando que los estudiantes de la
Corporación Universitaria Lasallista “dependen” en gran medida de este, así como
lo indicó un estudiante (ei9) en el grupo focal:
es decir en la medida de que el docente es un apasionado de lo que haga, eso me
permite a mí darme un horizonte de sentido, no llegar por llegar, entonces yo veo
cuando dicen: no yo he aprendido porque me lo han dicho, yo a las clases que
entro con los profes los veo tan apasionados, no me imagino al profesor X entrar
a clase y no despelucarse, el profe Y también se vuelve entusiasmado explicando
un poco de cosas. Es tan apasionado, tan metido, que uno también se emociona
y se mete a la clase, ¿no?, no es todo aburrido como otros: “ay muchachos este es
el tema de hoy”, no él es apasionado y por eso me apasiono.

La autonomía, creación y proposición son aspectos claves en el proceso formativo de todo ser humano y más en el estudiante, ya que debe decidir y construir.
Estos no se ven tan claramente definidos en los diferentes escenarios de la vida
universitaria, ya que al preguntar por lo que hace particular a este colectivo humano en cuanto a acciones, a los modos de ser, a lo que es ser lasallista, se expresan gran cantidad de ideas relacionadas con lo que es y hace el maestro como
facilitador del conocimiento y como ser humano, pero no expresan ideas sobre
sí mismos, como facilitadores, creadores y sujetos activos de los aprendizajes.
Los estudiantes admiten que ingresaron a la Unilasallista sobre todo por la
cercanía y las recomendaciones de conocidos, no por seguir elementos constitutivos del ser lasallista, aunque reconocen que con el tiempo van adoptando
de manera libre y consciente elementos de este espíritu. Aunque cuando se
pregunta por esos elementos que son propios del lasallismo, los asocian a saber
fundamentos biográficos de san Juan Bautista de La Salle, de las obras, los valores lasallistas, incluso de lo humano. Conocer estos datos no hace que alguien
sea lasallista y desconocerlos no significa que no sea lasallista.
En el grupo de estudiantes quienes más participaron fueron los hermanos de La
Salle en diferentes niveles de su formación para la vida consagrada. En ellos se

46

La formación docente lasallista

observó una relación del concepto de disposiciones con el de identidad, ellos
la asocian con lo lasallista, basándose en los principios de san Juan Bautista de La
Salle. Esto se debe principalmente a que todos hacen parte de la comunidad de
Hermanos de las Escuelas Cristianas, es más, a la hora de preguntar por elementos
de la identidad lasallista, se evidencia que sobre ellos recae una gran responsabilidad de participación en los diálogos por su filiación institucional. Dada la gran cantidad de tiempo abarcada en la conversación, no fue posible observar elementos
relacionados con la configuración de identidades en quienes no son hermanos.
A partir de la información recopilada y analizada, es necesario preguntarse,
dentro de la categoría de disposiciones, entendida como las acciones que dan
cuenta de unos procesos subjetivos de autoconfiguración, ¿cuáles son aquellas
actitudes, comportamiento y acciones que son propias del lasallismo?, ¿permiten distinguir a quienes hacen parte de los procesos formativos de la Unilasallista
de quienes pertenecen a otras comunidades académicas?

De los saberes
En la discusión de grupos, se encontró que para los estudiantes y profesores el
saber se mueve como una mediación que permite al maestro varias dimensiones
de su trabajo educativo: la propuesta pedagógica, la interacción, la autoformación, el contexto y la disciplina.

Identificación y actualización de una propuesta
Este es un elemento que da cuenta de la identidad lasallista del maestro, y es
un rasgo dominante en las intervenciones del grupo de estudiantes de la Licenciatura en Educación Religiosa. Para este grupo el maestro “tiene que saber
qué quería san Juan Bautista de La Salle y por qué hizo las escuelas, por qué los
pobres” (ie2). Desde este mismo grupo se plantea que la identidad del maestro
está marcada fuertemente por la presencia de la figura educativa de san Juan
Bautista de La Salle, pero no se queda en la figura histórica de un personaje o de
una propuesta pedagógica, se insiste en una presencia actualizada.

Interacción
En este aspecto se identifica la categoría saber con la forma en que los estudiantes y docentes se relacionan entre sí superando los esquemas verticales y
las relaciones impersonales. En este plano la diferenciación del maestro lasallista
con otro tipo de maestros no radica en la preparación o formación académica
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del maestro que lo habilitaría para su ejercicio, sino en la forma en que aborda
sus relaciones con los estudiantes.
Una variante de lo expresado por los estudiantes en la línea de interacción es lo
que los docentes identifican como un relación amorosa y pedagógica en términos de reconocer al otro desde su propia historia: “La función del maestro es una
función para humanizar y en ese sentido tenemos que empezar a entender que
hay que fortalecernos como personas” (id6).

Mediación para la autoformación
Si bien la formación es una categoría muy amplia, el grupo de estudiantes insiste
en que todo lo que hace el maestro en la escuela posee un carácter formativo.
En esta línea es el docente quien brinda las bases para un ejercicio de autoformación, así: el maestro señala, pero quien tiene que realizar el recorrido formativo es
el propio estudiante, no es una tarea proyectiva realizada sobre el otro. De esta
manera, formar no puede constituirse en una acción en la que el maestro da forma al estudiante para responder a necesidades o expectativas ya sea del propio
docente o del sistema escolar. El proceso autoformativo es lo que los habilita
para poder pronunciarse, pensar y elegir, pues proporciona herramientas para
que sean los propios estudiantes quienes realicen acciones transformativas.

Contexto
En este aspecto, los estudiantes de Licenciatura en Educación Básica y en Educación Infantil insisten en la necesidad de un saber que implica para el maestro
un conocimiento del niño, esto se expresa en una especie de conocimiento
psicologizado de su desarrollo: “saber brindar afecto, estar disponible, brindarle
seguridad al niño y reconocer lo que el niño quiere; entre esas necesidades básicas pueden estar esas necesidades cognoscitivas, psicosociales y afectivas” (ie6).
Por su parte los docentes argumentan que el maestro lasallista debe conocer
el entorno, dentro y fuera del aula escolar. Leer el contexto se hace desde una
perspectiva crítica frente a la realidad social. “En las universidades jugamos a
mostrarles una parcela de conocimiento, una parcela de la realidad, pero hay
que abrirles un espacio, un espectro donde se vean como protagonistas” (id5).
El maestro como sujeto político es capaz de leer el mundo y de leerse como sujeto en él. Esta lectura se hace desde la posibilidad de transformación de cambio
que opera en el saber y hacer del maestro.
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Saber cómo formación disciplinar
Desde la versión de los profesores, la pedagogía es concebida como vértice de su
saber y de otras disciplinas que confluyen en su hacer: la didáctica o la psicología,
por ejemplo. Incluso, algunos insisten que el marco legislativo o normativo también
hace parte de este conjunto de saberes. El “saber pedagógico” se ve enriquecido
por otros saberes (psicología, antropología, sociología). Ello permite comprender
la complejidad de los procesos educativos y formativos (no solo en la escuela regular), y a la vez tener una mirada y una sensibilidad hacia lo humano y lo social.
Desde otra perspectiva, un informante sostiene que el maestro debe poseer
un conocimiento que le permita identificar con claridad estilos y ritmos de
aprendizaje, de forma que se pueda “planear acertadamente acciones formativas
que ayuden a potenciar esos aprendizajes” (id2). Este aspecto contrasta con una
reflexión epistemológica sobre el saber del docente, y lo pone en el plano de
la reflexión didáctica.
Un tercer aspecto aborda el saber desde la formación generada en la universidad
y, de manera concreta, en el conocimiento aportado en la formación universitaria que para algunos participantes debe permitir al maestro “estructurarse”, “tener
rigor”, “tener disciplina a apasionarse por algo” (id5). Pues la formación no puede
ser asumida como un simple llenar de contenido.

Conclusiones y proyección
Luego de este proceso de investigación, con las voces de docentes y estudiantes, se plantean varias conclusiones.
En primer lugar, la identificación de aspectos relevantes del contexto de los programas de educación de la Corporación Universitaria Lasallista desde la historia de
los programas, el horizonte pedagógico que han definido y los aspectos sociodemográficos de su población estudiantil ha permitido una caracterización en la
cual se resalta la condición socioeconómica propia de contextos vulnerables,
la vivienda de los estudiantes se ubica en estratos 2 y 3 y hay coherencia con la
obra lasallista de acoger y formar “al más necesitado”. Los docentes conforman
un equipo estable, comprometido y que dialoga con la misión institucional.
En segundo lugar, el proyecto permitió develar los saberes que interactúan y
emergen en los procesos formativos de los profesores, egresados y estudiantes
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de los programas de educación de la Corporación. Así, hay un saber pedagógico de los docentes en ejercicio y en los estudiantes, aunque de manera incipiente, ya que en ambos se valora el compromiso de relacionar el contenido
disciplinar con el contenido pedagógico, didáctico, movilizados a través de la
escritura reflexiva y crítica acerca de las realidades de los territorios en los que se
influencia como institución formadora de formadores.
En este saber pedagógico que se devela en el docente universitario, en especial
en los programas de educación de la Corporación Universitaria Lasallista, él es
protagonista de su saber, transciende la simple información sobre discursos
surgidos en otras disciplinas y se posiciona como un sujeto con capacidad
para pensar la realidad educativa como una oportunidad de reconfigurar su
saber pedagógico de manera subjetiva e intersubjetiva. El docente tiene claro
que su propio saber está siempre en relación con la práctica, ya que la teoría
sin práctica sería palabrería y la práctica sin teoría sería ciega. El saber discente
se incorpora en estas interacciones con la experiencia de los estudiantes, sus
deseos, temores, miradas, sentires que dinamizan la relación maestro-alumnocomunidad y desde allí se construyen alternativas para ser, estar y vivir juntos.
Tanto el saber pedagógico como el saber discente consideran un contexto amplio, que implica no solo el conocimiento de elementos contextuales en el orden
social, político o económico, sino la necesidad de conocer al otro, al próximo
con quien interactúo en el trabajo pedagógico, ya sea el joven o el niño. Incluso,
los docentes identifican su trabajo en un nivel que sobrepasa el conocer y se
asienta en la relación pedagógica con el otro, una relación amorosa que parte
de sí mismo, pero que posibilita la relación amorosa con el otro.
En tercer lugar, el análisis de las prácticas que se implementan y emergen en los
procesos formativos de los docentes y de los estudiantes de los programas de
Educación de la Corporación devela prácticas de enseñanza, de investigación
y de evaluación que se caracterizan por ser reflexivas y críticas. Tal análisis deja
en evidencia una clara tensión en las percepciones de docentes y estudiantes
acerca de las prácticas y de su potencial para hacer parte de manera efectiva
de los repertorios profesionales de ambos. Algunos docentes, desde sus historias, estilos y formación, apoyados sólidamente en el pensamiento crítico, en la
lectura constante del territorio, y el claro uso de la investigación formativa, son
un modelo de maestro, destacándose por su práctica docente. Los estudiantes
no son ajenos a la influencia positiva de estos maestros y sus características,
pero resaltan la existencia de unos pocos docentes universitarios que desarrollan prácticas centradas en aprendizajes técnicos y estrategias evaluativas de
corte tradicional. Por lo tanto, estos estudiantes reclaman espacios que, aunque
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institucionalizados en los planes de estudios, no están siendo aprovechados de
manera óptima, en los que puedan hacer de su práctica docente un verdadero
proceso crítico y transformador. Lo que sí logran avistar en las prácticas de otros
docentes de los programas.
Se concluye que hay un reclamo y una oportunidad para concretar una posibilidad de cambio no solo para ellos como futuros profesionales, sino también para
sus docentes en ejercicio, que desde la comprensión de un contexto lasallista,
asumirían una manera distinta de pensar y de actuar orientada a la transformación de sí mismos, de sus estudiantes y sus realidades en coherencia con
el horizonte pedagógico descrito en el Proyecto Educativo Regional Lasallista
Latinoamericano (perla) tal y como se describe en la tabla 10.

Proceso Educativo

Proyecto Educativo Regional Lasallista Latinoamericano
Teniendo presente el interés del fundador en la buena marcha de los centros educativos, la
tradición pedagógica del instituto y la realidad educativa actual:
• entendemos la enseñanza-aprendizaje como un proceso de construcción activa de los conocimientos y experiencias que tienen lugar a lo largo de toda la vida;
• estimulamos la investigación e innovación, con el fin de incrementar la calidad de la respuesta a los nuevos desafíos educativos;
• situamos al maestro junto a otros, formando una comunidad educativa dinámica que comparte proyectos, tareas y preocupaciones diarias, con un claro propósito de mejorar día a día
su competencia y su acción educativa;
• diseñamos y utilizamos metodologías que generen aprendizajes significativos; y
• promovemos una reflexión permanente y crítica de las prácticas educativas, para adaptarlas
a los nuevos estilos de aprender de los estudiantes y, también, reforzar la significatividad
del rol docente.

Tabla 10. Proyecto Educativo Regional Lasallista Latinoamericano
Fuente: relal (2011).

En cuarto lugar, al indagar las disposiciones, actitudes y valores que vivencian
los docentes y estudiantes en el contexto formativo, se concluye que los estudiantes de la Corporación Universitaria Lasallista “dependen” en gran medida de
lo que el maestro plantea en los encuentros académicos. Por lo tanto, aspectos
como el de autonomía, creación y proposición, donde el estudiante debe decidir
y construir, no se ven tan claramente definidos en los diferentes escenarios de la
vida universitaria, ya que al preguntar por las disposiciones en cuanto a acciones,
modos de ser, de lo que es ser lasallista, se expresan gran cantidad de ideas relacionadas con lo que es y hace el maestro como facilitador del conocimiento y
como ser humano, pero no expresan ideas sobre sí mismos, como facilitadores,
creadores y sujetos activos de los aprendizajes.
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De otro lado, la gran mayoría de los docentes hacen un gran énfasis en posibilitar
la configuración del “otro”, desde sus modos de ser, promoviendo el respeto por
los demás, conscientes de que cada proceso formativo tiene unas dinámicas particulares que requieren ser acompañadas con tacto, en la medida de lo posible
sin excesos, para que cada estudiante sea sujeto activo en su formación, integrando al saber disciplinar aspectos como lo estético, lo sensible y lo emocional
entre otros.
Al finalizar el proceso, los investigadores concluyen que hay un reto para armonizar procesos educativos y con ello dar solución a través del trabajo pedagógico
y de la extensión de los programas de educación, dado que dos elementos aparecen en deuda frente a los compromisos formativos. Uno de ellos corresponde
a la relación entre lo lasallista y el horizonte pedagógico vigente, en la que la
figura icónica del fundador queda mezclada en la interacción y el contexto como
características del saber que define un sesgo lasallista no muy explícito. De otra
parte, la discusión alrededor de la consolidación de un saber especifico no es
muy compartida. Un saber propio del maestro permite una reflexión disciplinaria sobre la enseñanza, ya que hay acentos muy marcados en relación con la
reflexión y el trabajo docente que debe estar centrada en los estilos y formas de
aprendizaje como forma de gestionar el conocimiento en el aula.
Finalmente, la interpretación de los saberes, prácticas y disposiciones adoptadas
por profesores, egresados y estudiantes de los programas de educación de la
Corporación Universitaria Lasallista con relación a la formación docente (20112016) se identifica una excelente disposición de estudiantes docentes motivada
por el reconocimiento de la función social, ética y política de la educación. Así
mismo, se interpreta la emergencia de un reto en cuanto a un acercamiento
renovado a los postulados centrales de san Juan Bautista de La Salle teniendo en
cuenta las necesidades y posibilidades formativas en educación superior del territorio colombiano, en especial el sur del valle de Aburrá, el Área Metropolitana
de Medellín y el Suroeste Antioqueño.
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Introducción
La formación de educadores en la Universidad De La Salle Bajío ha implicado
varios retos desde su fundación hasta su consolidación como un programa de
Licenciatura. Uno de ellos es la relación pedagógica que se establece entre docentes y alumnos en este proceso formativo.
Este proyecto se desarrolló en la Universidad De La Salle Bajío con el objetivo
de explorar las prácticas de los docentes en la formación de los estudiantes de
la Licenciatura en Educación. Es una investigación cualitativa que se propone
analizar la hermenéutica de la vida cotidiana alrededor de la concepción cultural
de las prácticas educativas mediante entrevistas exploratorias y profundas, observaciones y triangulación.
La Universidad De La Salle Bajío está ubicada en la ciudad de León, en el estado
de Guanajuato en México. Cuenta con una población de aproximadamente 7000
alumnos distribuidos en doce escuelas y facultades. La investigación se realizó
en la Escuela de Educación y Desarrollo Humano, específicamente en la Licenciatura en Educación, la cual tiene el objetivo de “formar profesionales críticos capaces de planear, implementar y evaluar programas y procesos que contribuyan
al desarrollo educativo, en búsqueda de la transformación del entorno, desde
una perspectiva integral humanista” (Universidad De La Salle Bajío, 2017, s. p.). Si
bien, la Licenciatura en Educación no tiene como objetivo central la formación
docente, se la considera parte de la formación de los estudiantes.
Hablar de formación docente en México remite a la denominada Escuela Normal,
la cual ha sido, de acuerdo con Navarrete-Cazales (2015), la principal institución
encargada de la formación de profesores para el nivel escolar básico (preescolar,
primaria y secundaria) y cuyos enfoques de formación han ido en paralelo con
las políticas educativas nacionales. Dichas políticas han ido de la mano del contexto económico e histórico del país. El siglo xx es la época en la que se ha hecho
mayor seguimiento al mantenimiento, instrumentación y profesionalización del
magisterio. Es dentro de esta complejidad que se propone estudiar el fenómeno
de la profesionalización docente desde una mirada crítica. Para ello se plantea la
siguiente pregunta de investigación: ¿cuáles son las prácticas de los docentes en
la formación de los estudiantes de la Licenciatura en Educación?
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Referentes conceptuales
El fenómeno central al cual se dirige la construcción de este marco teórico parte
de la tesis pedagógica según la cual la estructura esencial de la relación pedagógica se centra en la concepción cultural de las prácticas educativas. En este
sentido, este marco teórico fue construido a partir de los contextos de sentido
de las prácticas educativas abordando en un primer momento la cultura crítica
y después la cultura social.

La cultura crítica
De acuerdo con Pérez (1999, p. 4), se entiende por cultura crítica al “conjunto de
significados y producciones que en los diferentes ámbitos del saber y del hacer han
ido acumulando los grupos humanos a lo largo de la historia”. Esto permitirá situar
las prácticas en un contexto global que condiciona y orienta el quehacer docente.
Pérez (1999), que trae a la reflexión la cultura crítica y las implicaciones en el ámbito escolar, considera que hay una crisis en la cultura intelectual que deja una
sensación de perplejidad entre los docentes, ya que dicha crisis consiste en el
desvanecimiento de los fundamentos legitimadores teóricos de la práctica. Para
comprender esta afirmación, es necesario tomar en cuenta que este análisis de
la realidad educativa actual se plantea desde la situación y condición posmoderna.
Blanco (2016, p. 206) menciona que “la posmodernidad hace referencia a una
especie de conclusión de la modernidad”. Esto implica una renuncia a la concepción de la historia como desenvolvimiento unitario y lineal. Es decir, esta carencia
de “rumbo” es uno de los condicionantes para la crisis de la cultura crítica. Al
respecto Giddens (1993, citado por Pérez, 1999, p. 5) menciona que “la condición de posmodernidad se distingue por una especie de desvanecimiento y la
carencia de fundamento de los grandes relatos que han jalonado la historia de
occidente en los últimos siglos”. Los relatos que se citan, corresponden a elementos constituyentes de la modernidad, de acuerdo con Blanco (2016, p. 219): “la
verdad absoluta y detentada por la ciencia, la supuesta dinámica progresiva del
conocimiento y de la sociedad ‘humana’, los grandes relatos políticos modernos
(liberalismo, capitalismo, marxismo, socialismo, etc.).”
Sobre esta postura del desvanecimiento o la carencia teleológica de los grandes
relatos, Correa (2011, p. 19) afirma que “existe un colapso del proyecto iluminista
moderno de la civilización occidental, que planteaba que la historia tenía un único sentido, además de suponer un futuro de realización del ser humano dentro
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de la racionalidad científica”. Es en este sentido que Taylor (2007, p. 712) pone
especial énfasis en la experiencia de la vida moderna y sus límites:
Tal vez la mejor manera de tratar de comprender el cambio en la experiencia
del tiempo es en términos de las alteraciones en nuestra comprensión del
orden. Nuestros antepasados vivieron en un mundo de múltiples épocas, jerárquicamente relacionadas. Los órdenes sociales de complementariedad jerárquica
en los que vivían solo tenían sentido dentro de este tiempo de múltiples capas.
Una doctrina como la de los “Dos Cuerpos del Rey” (continuación de la monarquía)
se convierte en un extraño sin sentido en el tiempo secular y uniforme de la
modernidad.

En esta ruptura en la línea a la que se orientaba la humanidad, Pérez (1999), indica
que en la posmodernidad, “la modernidad sigue siendo el núcleo fundamental
de atención y debate” (p. 5). Es en este contexto que se situará el abordaje de la
práctica docente en una institución universitaria, considerando la cultura crítica
contemporánea y los rasgos que, en palabras de Pérez (1999, pp. 7-9), son “características que adornan la postmodernidad”. Así, estas características pueden
ser denominadas de la siguiente forma: (a) desfondamiento de la racionalidad;
(b) pérdida de fe en el progreso; (c) pragmatismo como forma de vida y pensamiento; (d) desencanto e indiferencia; (e) autonomía, diversidad y descentralización; (f ) primacía de la estética sobre la ética; (g) crítica al etnocentrismo y
a la universalidad; (h) multiculturalismo y aldea global; (i) resurgimiento del
fundamentalismo, localismo y nacionalismo; (j) historicismo, el fin de la historia.
Todos los rasgos mencionados por Pérez inciden en las prácticas culturales
contemporáneas en distintos ámbitos; sin embargo, es relevante considerar
que existen significados y comportamientos hegemónicos en el contexto internacional de intercambios e interdependencias, que influyen en contextos más
pequeños como la escuela, fenómeno al cual se debe ubicar como el contexto
social (Pérez, 1999).
En efecto, Pérez (1999), realiza un análisis sobre las implicaciones de la cultura
social en la educación, señala que es evidente que en la escuela está presente
esta cultura social dominante tanto en los alumnos y sus familias como en los
docentes, impregnando de forma decisiva los intercambios formales e informales que allí se producen, y condicionando de manera sustancial lo que realmente
esperan y aprenden los alumnos y alumnas, dando paso a una serie de prácticas
de los actores educativos implicados. Para el presente trabajo, se puntualiza en
las implicaciones de la cultura crítica y social sobre los docentes.
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La cultura docente
La relación pedagógica es compleja, y solo puede ser definida a partir de una
estructura ausente que marca el ritmo siempre abierto de una pluralidad de dimensiones que cobran preeminencia coyuntural en el juego en torno al espacio
interinstitucional. En este sentido se puede ubicar la relación pedagógica no solo
como un espacio en el cual se expresa la relación enseñanza aprendizaje, sino
también como un espacio de poder ideológico y también un espacio profundamente transferencial en el cual los sujetos conforman entre sí su identidad no
solo institucional, sino, sobre todo, personal.
Ahora bien, es importante entender que la cultura docente es un espacio de
conflicto en el cual la constitución de la identidad docente exige una constante
resignificación, resultado de las trayectorias institucionales, pero también de los
espacios de cultura crítica a la cual el docente puede acceder no sin obstáculos de todo orden: desde el económico hasta el ideológico Según Giroux,
Descubrir afanosamente y explicar los elementos de autoproducción que
caracterizan a los individuos instalados en diversas culturas vivas no es
simplemente una técnica pedagógica para confirmar las experiencias de
aquellos estudiantes que a menudo quedan reducidos al silencio por la cultura
dominante de la enseñanza escolar; es también algo que forma parte de un
discurso que se atreve a plantear la cuestión de cómo el poder, la dependencia y
la desigualdad social estructuran las ideologías y las prácticas que capacitan
y limitan a los estudiantes en lo referente a temas de clase social, raza y sexo.
Dentro de esta perspectiva teórica, el discurso de culturas vivas resulta útil para los
educadores porque puede contribuir a explicar cómo el poder y el conocimiento
se entrecruzan no solo para desautorizar el capital cultural de los estudiantes
procedentes de grupos sometidos, sino también el hecho de que este capital
pueda traducirse a un lenguaje de posibilidad. (1990, p. 158)

Los docentes luchan, a su vez, con la desintelectualización de su práctica resultado de contextos neoliberales que reducen los saberes del maestro a saberes
técnicos e, incluso, a simples estrategias operacionales y, en casos extremos, a
meras prácticas procedimentales que empobrecen no solo el espacio institucional de la escuela, sino la práctica docente misma. En este sentido, los docentes
constantemente deben enfrentar la posibilidad de resignificar su praxis y estrategias institucionales con el objeto de poner en práctica de un modo más o menos
estable un espacio docente de cultura crítica y de reconocimiento del otro como
interlocutor. Sobre esta relación pedagógica con el otro, Altarejos y Moya (2003,
p. 24) describen:
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La educación ha de promover un interés sincero hacia el otro para que la
relación entre los hombres en la nueva situación que nos ha tocado vivir sea
una verdadera relación interpersonal, es decir, que se base en un conocimiento
mutuo que enriquezca personalmente a los implicados.

La cultura institucional
El espacio institucional es la estructura fundamental tanto del análisis institucional
como de cualquier investigación consistente del fenómeno educativo. El espacio
institucional puede entenderse, en primer lugar, como un espacio normado. En
efecto, los sujetos implicados en el espacio institucional solo pueden constituirse
como sujetos de acuerdo con una regulación ordinaria, permanente y efectiva.
La institución, en general, actúa por encima del yo individual y sus intereses
inmediatos de orden físico, psíquico y cultural, pero puede avanzar e integrar
intereses más amplios como el económico y el político.
La institución es el resultado de una internalización de las normas que, como ya
fue explicado, conforman los límites de la subjetividad y la insertan en una trama
intersubjetiva, esta conforma de un punto a otro el mundo vivido que la institución reproduce coactivamente en el individuo y en el conjunto de individuos
que limitan sus trayectorias vitales en ese ámbito. Pero, el carácter coactivo de
la institución, aunque necesario, no se puede reducir a esa única expresión: el
sujeto no solo internaliza normas, sino también actúa en función de apropiaciones de sentido, esto es, de interpretaciones ante la dimensión normativa que lo
colocan en una acción institucional siempre abierta, siempre indefinida.
Esta estabilidad siempre inconsistente de la institución, posibilita el desdoblamiento del sujeto institucional en dos expresiones siempre en tensión y que no
logran encontrar punto de unidad en ningún momento. Estas dos expresiones se
pueden distinguir a partir de la oscilación de un yo individual y un yo institucional. A partir de estas consideraciones la institución escolar expresa la oscilación
de un yo institucional y un yo individual en el espacio micropolítico del aula y en
la interiorización de unas normas institucionales situadas.
En este sentido no se pueden entender los fenómenos educativos en general a
través de reduccionismos de carácter ideológico como el que supone la reducción de los problemas institucionales a los docentes o la exaltación de ciertas
prácticas docentes como el resultado exclusivo de un grupo minoritario o hegemónico. En palabras de Giroux (2016, p. 7): “el rol de la educación superior como
centro del pensamiento crítico y del compromiso cívico, está devaluado”.
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Proceso metodológico
Esta propuesta tuvo como objetivo general: explorar las prácticas de los docentes en la formación de los estudiantes de la Licenciatura en Educación. Para ello,
se propusieron como objetivos específicos: identificar a los docentes de materias
relacionadas con la formación docente en la Licenciatura en Educación; explorar
las prácticas de los docentes, vinculadas a la formación docente y describir los
hallazgos a la luz de la hermenéutica profunda.

Marco epistemológico
La metodología utilizada, en términos filosóficos se encuentra asociada a las
propuestas de Dilthey, Heidegger, Gadamer y Ricœur (Álvarez-Gayou, 2009).
El presente trabajo intenta evitar la tendencia a tratar los fenómenos sociales
sujetos solo a diversos análisis formales, estadísticos, objetivos. La tendencia no
es errónea en sí misma en el sentido de que los análisis objetivos son perfectamente apropiados y de hecho vitales en el análisis social. Pero su exclusividad
constituye a lo sumo un enfoque parcial. Según Ferraris,
Tenemos que enfrentarnos con una sobreposición entre la experiencia y los
muchos modos en que podemos hablar de ella. “No existen hechos, sino solo
interpretaciones” es una formulación que, en muchos aspectos, comparte los
objetivos y se encuentra con las aporías de esse est percipi, o sea precisamente
de la doctrina según la cual el ser es percibir o ser percibido y por ende (y esta
conclusión es del todo arriesgada) existe solo lo que se percibe. Si tomamos a la
letra que el ser coincide con la percepción, nos percatamos de que no es cierto,
porque no percibimos datos sensoriales básicos (ondas sonoras, vibraciones
cromáticas), sino objetos que creemos existentes; si en cambio decimos que no
reconoceríamos estos objetos existentes de manera separada sin la percepción,
entonces es claro que existe una diferencia entre ser y percepción. (1999, p. 97)

A diferencia de las ciencias naturales, el objeto social es en sí mismo un campo
preinterpretado. Es decir, no solo hay un campo-objeto que está ahí para ser
observado, también es un campo-sujeto constituido de sujetos que, en el curso
rutinario de sus vidas diarias, participan de forma constante en la comprensión
de sí mismos y de los demás y en la interpretación de acciones, expresiones y
sucesos que ocurren en torno a ellos.
Comprender es una característica del ser humano. La comprensión es la manifestación más esencial de la vida cotidiana, por eso en el campo de la investigación
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hay ya una interpretación antes construida: la del mundo vivido de los sujetos
implicados. En este sentido, la presente investigación ofrece una interpretación
de una interpretación previa, es decir, una reinterpretación.
A lo largo de la investigación se encontró un campo preinterpretado y, en este
sentido, es importante establecer de qué manera se relaciona esta reinterpretación con la interpretación previa. El campo no es solo a un tiempo camposujeto, sino que los sujetos que constituyen el campo son sujetos capaces de
comprender, reflexionar y actuar a partir de esta comprensión y reflexión del
investigador, es decir, cuando el investigador presenta sus resultados, los resultados permanecen en lo que puede describirse como una relación de apropiación
potencial por parte de los sujetos que constituyen el mundo social. De ahí que
el campo pueda ser transformado en sí en el proceso mismo de apropiación del
sentido por parte de los sujetos involucrados en el mundo vivido.
Esto explica por qué los sujetos que constituyen el mundo social se insertan
siempre en tradiciones históricas, pues los seres humanos son parte de la historia
y no solo espectadores. Los complejos conjuntos de significado que se transmiten de generación en generación son una producción creativa de significados
que aprovechan los recursos de la tradición y esto quiere decir que los seres
humanos son parte de contextos históricos más amplios, lo nuevo siempre se
construye sobre lo ya presente.
En este sentido, hay que comprender que los vestigios del pasado no son solo
una base sobre la cual son asimiladas nuevas experiencias del presente, estos
vestigios pueden contribuir también, en circunstancias específicas, a ocultar,
oscurecer o disfrazar el presente y reasegurar su continuidad con el pasado,
fenómeno que exige un análisis ideológico. Según Koselleck,
En principio, una fuente nunca puede decirnos lo que debemos decir. Nos
previene de hacer declaraciones que no debemos hacer. Las fuentes tienen el
poder de veto. Nos prohíben aventurarnos o admitir interpretaciones que puedan
ser mostradas en base a una fuente como falsa o poco confiable. Falsos datos,
falsas estadísticas, falsa explicación de motivos, falsos análisis de conciencia: todo
esto y mucho más puede ser revelado por la crítica de la fuente. Las fuentes nos
protegen del error, pero nunca nos dicen lo que debemos decir. (2001, p. 155)

Según lo anterior, es posible extraer de la tradición hermenéutica un marco
metodológico que puede utilizarse para el estudio de las formas simbólicas en
general y para el análisis de la ideología en particular, en el sentido de que el
significado puede ser una máscara para ocultar ese mismo significado. En suma,

62

La formación docente lasallista

la hermenéutica puede ofrecer tanto una reflexión filosófica del comprender,
como una reflexión metodológica acerca de las tareas de la interpretación en la
investigación social. Por eso, en este caso la clave epistemológica es la hermenéutica profunda.
El primer momento de esta hermenéutica debe reconocer y tener en cuenta
la manera en que las formas simbólicas son interpretadas por los sujetos que
comprenden el campo sujeto-objeto. En este sentido, la hermenéutica de la vida
cotidiana es el punto de partida primordial e inevitable del enfoque (Thompson,
2002). Así, se entiende que las formas simbólicas son interpretadas por los individuos que las producen y las reciben en el curso de sus vidas diarias y que resulta
un preliminar indispensable. De ahí que la hermenéutica de la vida cotidiana
exija las estrategias de la investigación etnográfica.
Ahora bien, en un segundo momento la hermenéutica profunda abre una
ruptura metodológica con la hermenéutica de la vida diaria. Es decir, las “formas
simbólicas son constructos significativos que son interpretados y comprendidos
por individuos que los producen y reciben, pero también, son constructos significativos que estructuran de maneras diferentes y que se insertan en condiciones
sociales e históricas específicas” (Thompson, 2002, p. 407). En este sentido, esta
construcción de significados requiere ir más allá de la doxa de la hermenéutica de
la vida cotidiana. En este punto se hace indispensable un análisis sociohistórico.
El objetivo del análisis sociohistórico es reconstruir las condiciones históricas y
sociales de la producción, circulación y recepción de las formas. De esta manera,
puede decirse que las formas simbólicas son “producidas (expresadas, actuadas,
inscritas) y recibidas (vistas, escuchadas, leídas) por individuos situados en variaciones específicas, que actúan y reaccionan en momentos y lugares particulares
y la reconstrucción de estos lugares es una parte importante de un análisis socio
histórico” (Thompson, p. 409).
Las formas simbólicas, resultado de la producción de significados, se sitúan
en ciertos campos de interacción. Un campo es un conjunto de trayectorias y
posiciones que unidos determinan algunas de las relaciones que se dan entre
los individuos y determinan algunas de las oportunidades que tienen a su
disposición: los individuos aprovechan los recursos y el capital que tienen a
su disposición, son pautas implícitas y no formuladas.
Las instituciones sociales dan una forma particular a los campos de interacción,
fijan posiciones y trayectorias. En este sentido, estudiar las instituciones sociales
como es el caso de la institución escolar consiste en reconstruir conceptualmente
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los conjuntos de reglas, recursos y relaciones que la constituyen y verificar su
desarrollo en el tiempo, pero también, significa observar los mecanismos a través de los cuales tales sistemas de normas se mantienen vigentes. Al respecto
Bourdieu señala que
La representación mental que el grupo se hace de sí mismo solo puede
perpetuarse en y a través del esfuerzo incesante de representación (teatral)
mediante el cual los agentes producen y reproducen, incluso en y a través de
la ficción, la apariencia al menos de la conformidad a la verdad ideal del grupo,
a su ideal de verdad. Esfuerzo que se impone con una urgencia particular a
aquellos que, teniendo presuntamente que expresar al grupo, los portavoces, los
oficiales, tiene menos que nadie el derecho de faltar, tanto en su vida pública
como en su vida privada, a la reverencia oficial respecto al ideal colectivo. Los
grupos solo reconocen plenamente a quienes manifiestan públicamente que
los reconocen. Y la sanción del escándalo político recae inevitablemente sobre el
portavoz que traiciona al grupo, que no concede realmente al grupo lo que
le hace merecedor del reconocimiento del grupo. Todas estas perspectivas
conforman una exigencia más de nuestra investigación, el análisis institucional,
esto es, un análisis de la estructura social. Este tipo de análisis, en conjunto, busca
determinar qué asimetrías son sistemáticas y relativamente estables y cuáles son
manifestaciones no nada más de diferencias individuales, sino de diferencias
colectivas y duraderas en términos de la distribución de los recursos, el poder,
las oportunidades de vida y el acceso a todo ello. (1997, p. 222)

Ahora bien, la hermenéutica profunda se consolida en un tercer momento que
corresponde a la reinterpretación. Ya se ha argumentado que en el mundo vivido
de significados los individuos en su cotidianidad interpretan no solo los significados construidos en la trama intersubjetiva, sino también las trayectorias, las
interacciones y los posicionamientos que esos significados recorren en el ámbito
de los espacios institucionales. El investigador que entra en el campo de observación no construye el significado de la acción social, sino que lo encuentra ya constituido y totalmente independiente de las relaciones triangulares con cualquier
tipo de teoría o de cualquier posicionamiento teórico o cultural del investigador.
Así, hay tres momentos definidos en el marco epistemológico de esta investigación. Pero, no son solo diferenciables, sino fundamentalmente interdependientes.
De tal manera que el ejercicio hermenéutico de la vida cotidiana no puede reducirse o cerrarse, hay que entenderlo como la totalidad del ejercicio del investigador.
El trabajo de investigación según este modelo epistemológico no puede, en
términos metodológicos, reducir los resultados a una mera descripción de orden
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empírico. El proceso de una hermenéutica profunda, en cambio, exige una
triangulación de teoría, epistemología, etnografía, observación y entrevista. A su
vez, esta triangulación se enfoca desde una perspectiva sociohistórica, la cual,
en tanto análisis institucional, permite ver a los sujetos involucrados en medio de
tramas de significado y de trayectorias institucionales.
El punto nodal de la investigación avanza cuando el investigador logra entender la interpretación del sujeto de la vida cotidiana como una totalidad. Esta
interpretación lograda desde el nivel de la hermenéutica de la vida cotidiana
hasta el análisis institucional va a permitir un resultado analítico que consiste en
reinterpretar la interpretación del mundo vivido.
El sujeto comprende el sentido del mundo en torno antes que cualquier tematización por parte del científico social o de un tratamiento objetivo o clasificatorio. La investigación parte del supuesto epistemológico y metodológico de
esa comprensión del mundo en la cual el individuo se inserta ya como ser en
el mundo. En este sentido la investigación no parte de una supuesta verdad
supraempírica que determinaría la justeza o no de los sentidos involucrados en
el mundo vivido. Esto es, no solo el investigador debe transitar de una cultura
psicológica a un posicionamiento epistemológico, sino que debe poner entre
paréntesis sus posiciones valorativas con las cuales podría legitimar cierta manera de ver el mundo como la única posible para entender las dinámicas y tramas
de la vida institucional y cotidiana.
En conclusión, es posible decir que los tres momentos de esta investigación
establecen que las prácticas educativas y las prácticas docentes no pueden ser
definidas desde la perspectiva de un curriculum oficialista o idealizado. Las narrativas del curriculum oficial no pueden ser consideradas la totalidad de los sentidos de las prácticas educativas. A continuación, se presentan los resultados de
observaciones y entrevistas. La triangulación de la información consta de una
población de tres docentes de la Licenciatura en Educación cuya identidad se
resguardará y de aquí en adelante se denominarán: maestra roja, maestra azul y
maestro rojo.

Hallazgos y discusión
La práctica docente en el aula, objeto de la observación, presenta en los tres
docentes una estructura metodológica coincidente. Cada uno de los docentes
se orienta en su práctica por una serie de principios resultado de las amalgamas
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de teorías pedagógicas, prácticas metodológicas, epistemológicas y categorías de orden humanístico. Como señala Edgar Morin
la complejidad coincide con un aspecto de incertidumbre, ya sea en los límites
de nuestro entendimiento, ya sea inscrita en los fenómenos. Pero la complejidad
no se reduce a la incertidumbre, es la incertidumbre en el seno de los sistemas
ricamente organizados. Que tiene que ver con los sistemas semi-aleatorios cuyo
orden es inseparable de los azares que incluyen. La complejidad está así ligada
a una cierta mezcla de orden y de desorden, mezcla íntima, a diferencia del
orden desorden estadístico, donde el orden (pobre y estático) reina a nivel
de las grandes poblaciones, y el desorden (pobre, por pura indeterminación)
reina a nivel de las unidades elementales. (2001, p. 60)

Amalgamas que han podido expresarse en prácticas concretas y metodologías
docentes que, propuestas a la institución, han perfilado un tipo de docente,
un tipo de alumno y un tipo de tramas institucionales. La metodología docente posee como punto inicial el planteamiento de preguntas orientadoras,
cuyo propósito es dirigir el saber que resuelve problemáticas cotidianas que
el objeto de conocimiento conlleva. Por ejemplo, la maestra roja inicia la sesión del siguiente modo:
¿Cómo evaluarían la evaluación formativa? Propuesta: evaluar con una guía de
observación y un diario de campo, pero es indispensable también una tabla
de explicaciones y un portafolio de evidencias. (mr, ii, o)

La maestra azul se dirige del mismo modo a los alumnos al iniciar la clase con
un planteamiento que tiene no solo como propósito principal resolver una
problemática cotidiana, sino también dar elementos para encontrar en dicha
tarea su necesidad práctica y su coherencia. La maestra pregunta: ¿qué pasa si
un alumno, como usuario de educación virtual, tiene dificultades en el proceso
enseñanza-aprendizaje? Respuesta orientadora de la maestra:
la educación a distancia es necesaria debido a la distancia de tiempo, lugar,
enfermedad, etc. En relación con la educación a distancia se habla de nuevas
posibilidades pedagógicas que los alumnos intentan completar. (ma, i, o)

Por último, el maestro rojo coincide con la metodología docente de las maestras
azul y roja, pero también alcanza a matizar este punto de la metodología docente. El ejemplo es el siguiente:

66

La formación docente lasallista

Se trata de reconocer la calidad de un programa educativo y se realiza la pregunta:
¿cuál es la naturaleza de la instancia que califica? El maestro se desenvuelve
en el aula con familiaridad y camaradería. Este proceso consiste en examinar
la acreditación en ciencias sociales. El maestro insiste: hay que ser capaces de
reconocer la complejidad de las acreditadoras. Se realizan preguntas que tienen
que ver con los procedimientos de incorporación. A continuación, el maestro
y las alumnas buscan en internet, preguntan y corrigen, negocian y concluyen,
eliminan obstáculos, pero conforme avanza el trabajo el maestro toma como
punto de referencia de sus explicaciones la experiencia del docente en la misma
Universidad De La Salle Bajío. (mr, ii, o)

El ejemplo evidencia que el maestro rojo, al analizar las exigencias de las acreditadoras, logra no solo problematizar el proceso de comprensión, sino que también
agrega a las posibilidades prácticas de respuesta un momento de contextualización usando la realidad situada de la propia Universidad De Lasalle para reafirmar
el sentido del tema tratado.
La triangulación proporcionada por la sesión de entrevistas muestra que los
maestros y maestras observados intentan problematizar los temas debido a que
la realidad profesional es ya un ámbito en esencia problematizador. Es en este
sentido que la estructura metodológica del docente se articula con base en problematizaciones que tienen como finalidad no solo resolver problemas, sino
también mostrar la realidad como un ámbito en sí mismo problemático. En este
sentido, se puede agregar una nueva categoría de análisis a esta investigación
en la cual se hace presente la posibilidad de abordar un segundo momento de la
metodología docente predominante en los tres maestros participantes.
Este segundo momento se puede describir como uno en el cual el docente y los
alumnos entran en una tensión dinámica en la cual, a partir de un contexto de
negociación constante, tanto el docente como los alumnos están en posibilidad
de reconstruir el sentido de un tema a partir de preguntas y respuestas. Esta
segunda categoría podría denominarse un segundo momento mayeútico de la
metodología de aprendizaje, aludiendo con el nombre a la semejanza con la mayéutica clásica. Que esto es así se puede ver en el siguiente ejemplo:
Tema: evaluación del profesor. “Metodología basada en la enseñanza y el
aprendizaje”. La maestra junto con los alumnos, analizan materias de un mapa
curricular. La maestra roja en el diálogo corrige, pule, emplea como ejemplo
todas las intervenciones del alumno. En este punto, la maestra roja propone
constantemente la necesidad de generar algo innovador. Es por eso que hay
una insistencia en que se comprenda la lógica administrativa, burocrática e
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institucional. A continuación, se inicia un trabajo en relación con la evaluación, y
la maestra procede siguiendo pasos y apela al sentido común en la solución de
ciertos problemas para luego recuperar principios teóricos. El aula se convierte
en un taller de soluciones de problemas de índole operativa y es mediada por la
teoría. Esto sucede en la segunda parte de la clase.
En el caso de la maestra azul, el estilo docente obviamente cambia, pero los
momentos metodológicos se mantienen estables. El momento mayéutico se
puede ilustrar, en este caso, en el siguiente pasaje:
Se describen las partes para elaborar un “currículo” [se habla del acuerdo
sep 279]. Se establecen tres procesos básicos para el diseño de un nuevo
programa: adaptación, creación y pertinencia de un programa en función de
las necesidades de la sep y de la propia Universidad de La Salle. A lo largo de la
clase la maestra habla, es incluyente, nombra a los alumnos, repasa el tema con
cuidado, extrae conceptos que los alumnos y las alumnas ya conocen. Después,
se revisan los llenados de documentos de la sep. Ahora, se analiza el discurso de
la sep, y se traduce a las alumnas (“por si tengan algún día que explicarlo a un
cliente”). Aparece un mapa curricular dibujado en el pizarrón por la maestra,
la maestra reacciona a los gestos de silencio por parte de los alumnos y abre
una nueva tanda de preguntas. Se desarrolla poco a poco y de manera general un
razonamiento práctico del procedimiento (para denominar este desarrollo la
maestra usa simplemente y de modo global la palabra “razón”). La clase concluye
cuando la maestra junta las indicaciones teóricas con estímulos al sentido común
de los alumnos, el límite es lo absurdo. (ma, i, o)

Como se ve, la maestra va de lo abstracto a lo concreto en el sentido del tema tratado, pero solo lo hace en la medida en que el alumno pasa de su sentido común
a la plena inteligibilidad teórica. El momento mayéutico se hace visible cuando
el desarrollo de la clase solo alcanza los objetivos pedagógicos en el contexto de
una tensión dinámica producida por preguntas y respuestas.
Ahora bien, a partir de este pasaje se puede avanzar a un nuevo momento de la
metodología docente y, con ello, a una nueva categoría de análisis del campo.
El pasaje anterior indica el camino a perfilar esta nueva categoría que podría
describirse cómo el momento cognitivo y metacognitivo del desarrollo docente
dentro del aula.
Como se observa, la categoría cognitiva está enlazada con las dos anteriores y su
desarrollo es el resultado del recorrido tanto del alumno como del profesor de
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los dos momentos anteriores. En este tercer momento, el saber desplegado en el
aula pasa de la dimensión técnica y avanza a la dimensión interpretativa y crítica.
En el caso de la maestra azul es clara la conciencia al final de la sesión acerca del
desarrollo cognitivo logrado en función de la constitución de un razonamiento
práctico que parte de premisas generales para concluir en la orientación inmediata de la acción cotidiana en el ámbito profesional.
En los otros maestros se puede mostrar el pasaje en el cual se logra el mismo
resultado, esto es, la aparición del tercer momento de la metodología que se
intenta reconstruir. Al iniciar el análisis etnográfico de la categoría, un pasaje
paradigmático corresponde al trabajo en aula del maestro rojo y su disertación
sobre las acreditadoras, el pasaje es el siguiente:
Se realiza un procedimiento con tarjetas para memorizar el nombre de las
acreditadoras. Y a continuación se hace una pregunta ¿cuál es la diferencia
entre disciplina y ciencia? A partir de la pregunta se propone una explicación
epistemológica en la que se distinguen las ciencias factuales de las ciencias
que tienen por objeto “entes abstractos”. El maestro concluye demostrando una
relación esencial entre los conceptos epistemológicos y su experiencia como
orientador de la Universidad De La Salle Bajío, es decir el trabajo de orientador
como ejemplo de un objeto de la ciencia fáctica. (mr, i, o)

El maestro rojo es consciente y concientiza a sus alumnos de la necesaria relación
entre el posicionamiento epistemológico y la capacidad de este posicionamiento para aclarar la realidad laboral.
La maestra azul perfila aún más esta categoría al establecer una relación íntima
entre la consciencia de sí y la labor docente:
La maestra se inspira en el filósofo judío Martin Buber para comprender cada vez
más de manera precisa el objetivo educativo como un proceso de humanización
y concientización. En este sentido, la maestra enfatiza la tesis: la educación es
un encuentro entre personas, una experiencia de mutualidad, pero, también
es la experiencia última del profesor como un sujeto de la experiencia de la
incertidumbre, es decir, el maestro como meta última debe alcanzar el “ser
conscientes de sí”. En este sentido, los alumnos confirman que la metodología del
maestro tenía que llegar al punto en el cual los alumnos podían definirla a partir
de la siguiente frase: “sentía que podía ser yo”. En suma, la metodología docente
consiste en pasar de las dificultades al insight (ma, i, e).
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Hasta aquí se han desarrollado las tres categorías analíticas que pueden resumirse
en tres conceptos estructuralmente fundamentales de la metodología docente
de los maestros observados: problematización, mayéutica y metacognición.

Conclusiones y proyección
Respecto al objetivo de explorar las prácticas de los docentes en la formación de
los estudiantes de la Licenciatura en Educación a la luz de la hermenéutica profunda, se concluye que existe una estructura metodológica coincidente, donde cada
uno de los docentes se orienta en su práctica por una serie de principios resultado
de las amalgamas de teorías pedagógicas, prácticas metodológicas y de formación
humanística. Lo anterior da como resultado tres categorías presentes en las prácticas de los docentes analizados: problematización, mayéutica y metacognición.
La problematización en la práctica pedagógica se evidencia a través de los
planteamientos de casos y situaciones, propuestos por los docentes durante la
concreción didáctica, la mayéutica se manifiesta en la relación dialógica que se
establece entre el profesor y el alumno y encamina hacia la metacognición del
educando.
Se debe considerar que existen retos que requieren ser reinterpretados en la cultura docente de los maestros de Licenciatura en Educación, ya que la presente
investigación resulta de una primera aproximación al entendimiento de la cultura social que permea en la institución y que configura un tejido de significados
entre los distintos miembros de la comunidad. En este sentido, son pertinentes
unas de las conclusiones de Sacristán (2005) hacia una nueva concepción de la
práctica docente:
No es posible transponer directamente la sabiduría o la cultura objetivada
a la cultura o contenidos que forman el curriculum que han de desarrollar los
profesores, si no queremos tener un mosaico de piezas sin coherencia temática.
Hace falta la transposición didáctica, de la que habla Chevallard (1997), que
transforme el saber académico en saber didáctico para que, sin perder sustancia,
tenga potencialmente significatividad para el estudiante y sea coherente con los
fines de la educación. Algunos entienden que esa operación significa pérdida
de calidad para el contenido; nosotros queremos pensar que se trata de dar al
saber otra cualidad que lo convierte en algo distinto. Esta operación es la que
realiza con cierto éxito la divulgación científica y también es la que acometen
los fabricantes de libros de texto, con mejor o peor fortuna. Pensamos que el
profesor debe estar dotado para realizarla él también. (p. 121)
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De este modo, la formación docente reviste un carácter fundamental en sus propósitos, contenidos, metodologías y apuestas. Su historicidad y configuración
contextual deparan desafíos apremiantes en cuanto a su comprensión e interpretación. Este es un llamado clave a las Universidades Lasallistas para estudiar
y conocer mejor sus programas y prácticas de formación docente que integren
una perspectiva hermenéutica que se oriente al reconocimiento del valor experiencial y formativo de dichas prácticas en todas sus dimensiones constitutivas.
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Presentación y contextualización
del proyecto de investigación
La investigación, que está en la base de este texto, se inscribe en un estudio
internacional centrado en la formación de educadores en instituciones lasallistas
de nivel superior. La propuesta y coordinación está a cargo de la Saint Mary’s
University of Minnesota, la cual convoca a universidades latinoamericanas a
participar en procesos de investigación y colaboración en torno a “los conocimientos, prácticas y disposiciones presentes en los programas de formación docente de las universidades lasallistas participantes desde sus contextos culturales”
(Hopkins y Díaz-M, 2016, p. 1). Cada centro particulariza el objeto de investigación, de aquí que el objetivo de la investigación de La Salle México es explorar los
conocimientos, las prácticas y la disposición para la empatía de los estudiantes
en formación para el magisterio de las licenciaturas en educación de la Facultad
de Humanidades y Ciencias Sociales relativos a la interacción sociopersonal entre el docente —en este caso los educadores en formación— y sus estudiantes
—los alumnos de los grupos en los que están presentes.
En este capítulo se presentará una parte de la investigación, centrando el análisis
en los conocimientos que los estudiantes en formación para el magisterio poseen sobre dichas interacciones y algunas acciones que realizan en el aula.
Se considera que la interacción de los docentes con sus estudiantes en las aulas
es un componente constitutivo del proceso de enseñanza y aprendizaje. Entre
todos ellos se dan interacciones de diversa índole, una de las cuales es de corte
socio personal (centrada en las relaciones humanas). Estas, que son una parte del
objeto de estudio de esta investigación cualifican los intercambios, los perfilan
desde rasgos socioafectivos, explicitan el tejido social presente en el espacio del
aula, al tiempo que lo generan, por ello son a su vez factores intervinientes y resultantes que, en forma de espirales ascendentes o descendentes, impactan en
el ambiente escolar construido y por ende en los aprendizajes disciplinares
y en el desarrollo de las personas, en la constitución de su ser individual y social.
Estudios etnográficos sobre aulas mexicanas de educación básica1 muestran que
la escuela no es un espacio exento de distintos tipos de violencia y generador
de desigualdades, sino que más bien “la vida en la escuela ha impuesto la idea de

1 La educación básica en el país atiende a la población comprendida entre los tres y los quince
años de edad, en tres niveles: preescolar (niños entre tres y seis años), primaria (niños entre seis y
doce años) y secundaria (adolescentes entre doce y quince años).
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que la educación es una realidad ambivalente: promesa de integración y amenaza de exclusión simultáneamente” (Gómez y Zurita, 2013, p. 186).
Por lo tanto, incluir este tipo de interacciones en las aulas y, por ende, en los
procesos de formación para el magisterio, las sitúa como factibles de ser desarrolladas de manera intencional en la niñez y en la juventud en el seno de instituciones educativas formales. En el caso de los futuros educadores, la inclusión es
doble: el desarrollo en uno mismo y el impulso en los estudiantes.
La Universidad La Salle, México ofrece desde la Facultad de Humanidades y
Ciencias Sociales tres licenciaturas (en ciencias de la educación, en educación
preescolar, en educación primaria) que desde diversas ópticas forman para la
docencia. Los tres planes de estudio integran en sus mapas y mallas curriculares,
espacios académicos destinados a acercamientos/estancias cortas in situ a diversas instituciones con la finalidad de observar, ayudar o intervenir en procesos
de enseñanza y aprendizaje. Estos espacios académicos tienen como objetivo
central propiciar aprendizajes, basados en la experiencia, en torno a procesos
educativos vinculados con la formación profesional del estudiante universitario en cuanto a: (1) el conocimiento de distintos contextos educativos (social,
escolar, áulico); (2) el manejo de estrategias de observación social y de intervención pedagógicas y didácticas vinculadas a los diferentes niveles educativos
y poblaciones y (3) evaluación y reflexión sobre la propia práctica para hacer una
propuesta de mejora. En todos los casos, se busca el diálogo entre lo empírico,
la experiencia vivida, el contexto socioeconómico cultural y la teoría educativa.
Los contextos donde se llevan a cabo las estancias son variados para que los
estudiantes en formación para la docencia construyan una visión amplia de
los espacios, sujetos, recursos, dispositivos formativos y puedan prestar atención
educativa a la diversidad. Para ello, se eligen instituciones escolares de sostenimiento público y privado, de diferente organización, modalidad y población
atendida y otras sociales o empresariales con algún componente educativo.
En las estancias, los sujetos que participan directamente son:

··
··
··

Estudiantes en formación: alumnos de las distintas licenciaturas de la
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales.
Educandos: alumnos de educación básica en sus distintos niveles, padres
de familia, empleados, visitantes de museos, niños y adolescentes que
viven en orfanatos.
Docentes de las asignaturas vinculadas con las estancias (personal de la
Universidad).
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··
··

Jefaturas de las distintas licenciaturas (personal de la Universidad).
Docentes, directivos y/o personal de las instituciones receptoras.

En los distintos espacios curriculares, los tiempos de observación, ayuda e intervención de los estudiantes en formación con los educandos varían, incrementándose a medida que avanzan los años de licenciatura cursados. Los recursos
necesarios son aportados ante todo por los primeros.
Dentro de los tres planes universitarios de estudio existen además espacios (de 4
a 8, según las licenciaturas) orientados a la formación de los estudiantes desde su
ser espiritual, personal y profesional. Todos ellos tienen un fuerte sello lasallista.

Referentes conceptuales
En términos teóricos esta investigación se sostiene en la propuesta del interaccionismo la cual sustenta que el análisis de las secuencias de intercambio entre
docentes y estudiantes posibilita reconocer sus “claves” de actuación. De manera
muy sintética, se puede sostener que las interacciones son procesos de interpretación que permiten a los autores comunicar y mantener activos sus intercambios, interpretando el lenguaje y los actos de sus interlocutores y del contexto.
Su esquema básico es:
acción  reacción  acción ajustada  reacción
y así sucesivamente (Bazdresch, 2000). Al no ser procesos mecánicos, sino al ser
de interpretación y de ajuste, las interacciones permiten entender cuáles son las
lógicas, los patrones, los dinamismos y/o los razonamientos que están detrás de
la manera peculiar de cada persona, en este caso del docente y/o de los estudiantes al desenvolverse ante las tensiones y retos que representa la complejidad
de la labor magisterial-estudiantil en situación. Además, permiten acceder a las
secuencias cotidianas del aula, más allá de su aparente “vida-compartida-vivida”
(Cervantes, 2016, p. 108). En ellas, y según el curso que hayan tomado en un
periodo de tiempo, se habrán generado o clausurado oportunidades para el
aprendizaje formal esperado, así como sobre uno mismo, los compañeros,
la autoridad o el mundo natural.
El modelo interaccionista desarrollado por las investigadoras Altet y Vinatier
(Altet, 2002; Vinatier y Altet, 2008) sostiene que: en los procesos de enseñanza y aprendizaje, como en cualquier otra relación humana, se dan ajustes,
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negociaciones, transacciones, resistencias, controles, poder y compromisos permanentes entre todos los sujetos involucrados. De ahí que dicho proceso esté
constituido de manera intrínseca por tensiones y ajustes constantes por parte de
cualquiera de los actores y, en consecuencia, el mayor desafío para un docente
radicará en su capacidad para reconocer lo que está aconteciendo en el aula.
Este reconocimiento fundante es el que permite una intervención ajustada de
parte de los sujetos en situación, el incremento del aporte para la construcción
de conocimientos y el desarrollo de las personas involucradas. No es una propuesta magister-céntrica, ni discípulo-céntrica, sino que retoma los lazos construidos entre ambos, a partir de las actuaciones mutuas.
Estas autoras abordan la docencia desde tres tensiones presentes permanentemente en las aulas, relacionando docentes y estudiantes, saberes y contextos
(Altet, 2002; Vinatier y Altet, 2008). Su modelo es conocido por sus siglas epr:
(1) tensiones de orden epistemológico (e), relativas a la manera en que transcurre
el contacto con los saberes puestos en juego, así como las que se hacen presentes a partir de los aportes culturales y epistémicos de quienes participan en la
situación; (2) tensiones de orden relacional (r), las cuales refieren a la manera en
que se va dando el trato entre las personas, y (3) tensiones de orden pragmático
(p), las cuales dan cuenta de cómo se desenvuelve la conducción de secuencias
didácticas, se refieren a la “continuidad/fragmentación en el aula” y al tipo de
actividades significadas por el docente como las más adecuadas para lograr los
objetivos previstos. En cada una de ellas, las interacciones están presentes, en
cuanto movilizan personas y saberes.
Esta investigación se centra solo en el segundo registro: el relacional, aquel que
se centra en la dinámica interpersonal del docente con los estudiantes y entre
ellos, considerando además los efectos producidos por la implicación de los participantes en una dinámica “cara a cara” en función de los distintos aprendizajes
de índole afectivo, legal, social, cultural, científico.
Este polo marca la cualidad de las interacciones, les aporta las notas afectivo-sociales de su ser. Su carácter de ‘espacio creado por las personas in situ’ pone de relieve
la intersubjetividad construida entre todos los sujetos en los intercambios que se
desarrollan: los roles asumidos/permitidos por todos los actores participantes, las
formas de trato que se observan, el grado de aceptabilidad de las actividades
propuestas, la atención a disrupciones, así como el tipo de recursos lingüísticos
y no verbales utilizados (Fierro y Fortoul, 2017). Dicho espacio no existe per se, el
docente y cada estudiante, desde su propio ser, lo hacen cada vez que se reúnen y
se termina cada vez que la sesión acaba. En la siguiente ocasión vuelve a hacerse
y a deshacerse y así a lo largo de todos los días-clase.
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Siguiendo a Bazdresch (2000), Fierro y Fortoul (2017) y Vinatier y Altet (2008),
las interacciones sociopersonales son el orden negociado, frágil reconstruido
conjunta y constantemente entre el docente y los estudiantes, con el fin de
establecer, mantener y/o redireccionar, tratos ‘adecuados’ entre todos los participantes en el aula. Este trato no es solo un instrumento, un telón de fondo en
las actividades realizadas, dado que “el aprender a convivir tiene valor educativo
por sí mismo” (Onetto, 2003, p. 2) y por tanto se requiere reconocer su función
formativa en el desarrollo de las personas y las sociedades.
Siguiendo el modelo EPR, las interacciones sociopersonales son uno de los elementos de las interacciones que se dan en el aula: aporta la cualidad socioafectiva
presente en ellas, así como su orientación hacia el trato ofertado-recibido al y del
otro(s) en primera instancia y el desarrollo personal y social en última instancia.
Da cuenta del registro relacional. Los otros elementos de las interacciones están
vinculados con los registros epistemológico y pragmático.
La educación lasallista enfatiza esta interacción sociopersonal, señalando algunas
virtudes que todo docente debe desarrollar en sí mismo y potenciar en las instituciones escolares en las que labora, dado que permiten contar con una organización
escolar que “acoja y acompañe personalizadamente [sic] a cada uno [de los escolares] con una relación basada en la cordialidad y con un trabajo proporcionado a la
edad y capacidad de los niños” (Scaglione y Lauraire, 1998, p. 322). Dichas virtudes
son: mansedumbre, gravedad, sabiduría y paciencia. Todas ellas valoran las relaciones interpersonales, dando preponderancia al docente en su establecimiento.
Lauraire (2007) en su caracterización de una escuela lasallista incluye, entre otros
rasgos más, la “construcción de una sociedad fraterna, sin violencia, basada en la
cortesía y urbanidad” (p. 1). Si bien reconoce que en el siglo xvii dicha formación
facilitaba a los estudiantes la vida en sociedad, sostiene que en la actualidad es
igualmente relevante para la construcción de una sociedad mejor, caracterizada por la participación y la fraternidad de todos sus habitantes. Las herramientas
para impulsarla son: el reconocimiento de la dignidad de las personas, el respeto
y valoración del otro, el dominio de sí, el ejemplo, la austeridad, la mesura; en
pocas palabras: la cortesía y la urbanidad dado que “son las llaves de la comunicación social e interpersonal, de la civilización y la seguridad. Dichas actitudes
permiten reconocer las diferencias, la diversidad, y llevan a vivir la tolerancia”
(Lauraire, 2007, p. 3).
En el interaccionismo simbólico, las interacciones son acciones conjuntas entre
sujetos y por lo mismo tienen una carga personal, no son mecánicas o inconscientes. Según Bazdresch, la acción está ligada al sujeto y se puede definir como
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“una serie de vivencias que se forman en la conciencia individual de un actor.
Toda acción corresponde en el tiempo, en la conciencia temporal interna” (2000,
p. 38). Tienen componentes cognitivos, afectivos, actitudinales y psicomotores.
Por lo tanto, las acciones de una persona con una determinada orientación y no
con otra, son en parte aprendidas tanto informalmente en los distintos contextos en los que se ha vivido como formalmente dentro de procesos educativos
familiares, escolares, sociales, con contenidos relacionados con habilidades
socioemocionales, desarrollo de valores morales y espirituales, conflictos y su
manejo, trabajo colaborativo, entre otros.
Esta visión de la docencia impacta fuertemente los procesos de formación para
el magisterio, al incluir en los dispositivos curriculares, pedagógicos, didácticos
y de gestión institucional y en las prácticas impulsadas y evaluadas, rasgos de
humanismo, de arte y de crítica, sacándolos de las perspectivas formativas dominantes en la actualidad, es decir: la instrumentalista y la técnica-prescriptiva (Carr,
2002). También, demanda el desarrollo intencionado por parte de autoridades,
docentes y estudiantes de relaciones sociales sanas, así como de la conciencia
sobre el propio quehacer y una actuación posterior acorde con lo que “realmente
está pasando en el aula”. Se considera que ambos desarrollos están compuestos
por capacidades y valores2, que pueden ser aprendidos, en instituciones educativas formales en la juventud.

Proceso metodológico
La investigación utilizó una metodología cualitativa de corte fenomenológico
con un alcance descriptivo. La pregunta de investigación que se reporta en este
texto retoma el objeto de estudio de la investigación internacional3, esta es:
¿cuáles son los conocimientos que los estudiantes en formación para el magisterio poseen acerca las interacciones sociopersonales y qué prácticas realizan en
el aula con sus estudiantes de educación básica?
La categoría central del estudio fue fijada en el diseño de la investigación y se refiere a las interacciones sociopersonales entre los estudiantes en formación y sus
estudiantes de educación básica. Esta misma se accionó siguiendo la pregunta
de investigación en:
2 El perfil de egreso a nivel licenciatura en la Universidad La Salle está diseñado a partir de
capacidades y valores.
3 A saber: conocimientos, prácticas y disposiciones presentes en los programas de formación docente
de las universidades lasallistas participantes desde sus contextos culturales.
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(1) Conocimientos de los estudiantes en formación para el magisterio:
(1.1) Reconocimiento de lo socio personal en las dinámicas áulicas propias y
ajenas: discriminación en las prácticas docentes situadas del elemento socio
personal.
(1.2) Categorías desde las cuales perciben las interacciones sociopersonales:
herramienta psicopedagógica y/o semántica a la que anclan las interacciones
(2) Prácticas de los estudiantes en formación:
(2.1) Prácticas intencionadas de corte sociopersonal por los docentes en
formación con sus estudiantes de educación básica. MacIntyre (1987) define
las prácticas áulicas como un conjunto coherente de acciones intencionadas
estables en el tiempo que tienden de manera articulada a lograr los bienes
inherentes de las mismas y son expansivas. En este caso en particular: el establecimiento, mantenimiento y redirección del trato dado-recibido-ofertado
por todos los participantes del salón.
En términos logísticos, el proyecto se llevó a cabo en las asignaturas encargadas de
las estancias de las tres licenciaturas, en los semestres de 3.° y 7.° de las licenciaturas
en ciencias de la educación (ceduc), en educación preescolar (lepre) y en educación
primaria (lepri). La investigación empírica se llevó a cabo durante el periodo comprendido entre agosto de 2015 y enero de 2016 y corresponde a los semestres impartidos en la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales (1.°, 3.°, 5.° y 7.°). Además,
en el currículo corresponden, en el caso del 3.° a la primera estancia más larga en
una misma escuela (una semana) y en el caso de 7.° a una presencia más continua y
estable de los docentes en formación (16 semanas) en una misma institución.
Los estudiantes en formación para la docencia intervinieron en los periodos señalados en el currículo y en la administración de estancia como docentes en salones de clases o en asesorías individuales y fueron observados por un compañero.
Las técnicas que se emplearon en la recolección de la información fueron: la
observación no participante a un compañero y el diario de campo, ambas con
estructuras abiertas. Los instrumentos utilizados fueron:
(a) Microensayos: escrito libre a cargo de la educadora en formación sobre cada
una de las tres sesiones de quince minutos en las cuales intervino como docente.
Está conformado por dos apartados: descripción de la dinámica en el aula desde
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el ángulo de las interacciones sociopersonales y explicación sobre el por qué
hizo lo que hizo. El instrumento consta de tres apartados:

··
··
··

Datos de identificación: nombre del educador en formación, cantidad de
estudiantes, número de sesión, fecha.
Descripción de la dinámica áulica.
Explicación personal.

(b) Diario de campo: texto libre escrito por la “estudiante observadora” sobre la
interacción sociopersonal entre la educadora en formación (su compañera de
clase) y los estudiantes y entre estos últimos. En él, da cuenta de cómo es dicha
relación. El instrumento tiene dos partes:

··
··

Datos de identificación: nombre del observador, nombre del educador en
formación, cantidad de estudiantes, número de sesión, fecha.
Observación de la sesión.

(c) Microensayo general: texto libre escrito por la educadora en formación sobre el conjunto de las tres sesiones en las cuales intervino como docente. En
él da cuenta de cómo es la relación que se establece entre los estudiantes. Está
organizado en torno a una narración que incluye su estilo de relación con los
estudiantes, las metas buscadas y las evidencias “objetivas” que lo sostienen. Las
preguntas que lo guiaban fueron: ¿cómo me relacioné con los estudiantes?,
¿cómo fue la relación entre ellos y cómo intervine en ella?, ¿por qué hice lo que
hice?, ¿por qué intervine cuando intervine?, ¿por qué no intervine en determinada situación?, ¿en los registros dónde se puede ver lo que pienso?
El material recabado era de escritura libre y de registro grabado, lo que requirió
en este último caso de una transcripción posterior, que debía ser realizada por
los estudiantes de la ulsa. No se dio en todos los casos una recolección completa
de la información, lo que llevó a que la cantidad de instrumentos llenos y transcritos fuera un criterio de muestreo. La información analizada corresponde a 18
sujetos, tres de cada grupo que tenían completos y transcritos los instrumentos
solicitados. En el caso de contar con más sujetos que cumplieran dicho criterio,
la elección se hizo al azar.
Para el análisis, la ruta seguida con todo el material en su conjunto fue:
(a) Para el conocimiento de los estudiantes acerca de las interacciones
sociopersonales.
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··
··

Sacar la proporción de las palabras en el registro sociopersonal en el total
del texto.
Identificar las características del registro sociopersonal: tipos de palabras
empleadas y finalidades buscadas a partir de lo realizado. La determinación de las subcategorías y bloques combinó tanto procedimientos
deductivos como inductivos, de manera a considerar la totalidad de
los datos con los que se contó.

(b) Para las prácticas intencionadas de los estudiantes: en cuanto a su análisis
quedó claro que no había tales prácticas, sino que había acciones que no lograban contar con el tejido suficiente entre ellas, para ser consideradas como tales.
Se tomó la decisión de dar cuenta de los haceres de los educadores en formación
cuando estaban en la estancia, relacionados con la construcción, mantenimiento
y/o redireccionamiento de lo que, según su percepción, hacían los estudiantes.
Su categorización combinó lo deductivo con lo inductivo.

Hallazgos y discusión
Se presentan, a continuación, algunos de los hallazgos de la investigación realizada, organizados en las dos grandes categorías del estudio.

Conocimientos de los estudiantes en formación para la docencia
acerca de las interacciones sociopersonales situadas
Dentro de este conocimiento, uno de los primeros momentos consistió en poder
discriminar dentro de la dinámica de aula situada, escenarios relacionados con el
polo de tensión relacional. En la mayoría de los microensayos como de los diarios
de campo, estas situaciones ocupan entre el 5 y el 15 % del discurso reportado.
Hay muy pocos casos con porcentajes menores y los que tienen un porcentaje
mayor se movieron entre el 16 % y el 35 %. Solo hay dos casos de estudiantes, con
una presencia mayor al 90 %. Los porcentajes restantes en los textos se refieren
a cuestiones didácticas, geográfico-espaciales y socioculturales del alumnado.
Por su parte, las categorías desde las cuales refieren las interacciones sociopersonales, son ante todo sustantivos o adjetivos: “La docente muestra una actitud
positiva ante el grupo y los dicentes le responden de la misma manera en el
desarrollo de la actividad, además de mostrarse empática” (dc3, lepri 3.°)4; “mi
4 Estas claves permiten identificar: el instrumento del cual proviene la información: microensayo
(me), diario de campo (dc), microensayo general (mg) y transcripción de la intervención (tr); el
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relación con los niños fue de respeto, y de escucha” (me2, lepre 3.°); “las relaciones
interpersonales entre los alumnos del tercero B y yo fueron favorables para las dos
partes […]. En esa semana me sentí aceptada, querida” (mg1, lepri 3.°). Estas
descripciones valoran los intercambios como un todo, como “algo que se dio”
de determinada manera, con ciertas características entre los sujetos participantes.
En otros casos, sostienen sus afirmaciones con descripciones de acciones llevadas
a cabo en el aula. Esta descripción, a partir de verbos, remite al requerimiento de
movimientos, de actuaciones dirigidas hacia una determinada meta, de actos
de habla dirigidos al grupo o a un individuo en particular, de una intervención.
No es algo dado, sino algo que las personas “hacen o dicen” para lograrlo, para
darle la dirección deseada. En el análisis de la segunda categoría se abordará el
contenido al cual los verbos se refieren.
Otra subcategoría de análisis fue la finalidad buscada por los estudiantes en formación a partir de la interacción sociopersonal establecida con los estudiantes.
Al respecto, los datos pueden clasificarse en tres grandes grupos, que no son
mutuamente excluyentes en los datos obtenidos: (a) como creadora de un ambiente en el aula que “favorece” el trabajo de los estudiantes en formación para la
docencia; (b) como aceptación de la propia persona y (c) como constructora de
determinados aprendizajes.
El primer bloque se acerca a las interacciones sociopersonales como un engranaje
indispensable, con una base que sostiene que las actividades planeadas o decididas por el estudiante en formación para el magisterio puedan llevarse a cabo de
la mejor manera posible, es decir, contar con: la aceptabilidad de las mismas por
parte de los estudiantes, respuestas correctas, orden en el salón de clase, mostrar
interés, adherirse a ellas. En estos casos, estas interacciones son consideradas una
herramienta, una condición facilitadora y un medio que lo posibilita, centrándose
en su concepción instrumentalista (Onetto, 2003).
Dentro del primer bloque, se encuentran a su vez:

··

El orden en el salón de clase: las relaciones interpersonales como
propiciadoras de un trabajo atento y silencioso en el espacio de aula, lo
que posibilita que lo didáctico pueda fluir, que las acciones planeadas se
lleven a cabo. “El comportamiento de los niños parecía ayudar, cuando

número se refiere a un estudiante en particular; la licenciatura que cursa el estudiante: ciencias
de la Educación (ceduc), en Educación Preescolar (lepre), en Educación Primaria (lepri); el semestre
que cursan: 3.° o 7.°
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··

estaba en el salón todos estaban sentados y por la mayor parte calladitos
y haciendo lo solicitado” (mg3, 3.° ceduc).
La participación de los estudiantes de educación básica en las actividades
propuestas: los intercambios sociopersonales como posibilitadores de
que los estudiantes adhieran a la propuesta didáctica de los educadores
en formación y realicen las actividades tranquilos, sin protestar: “mi miedo
más grande era que mis actividades no les parecieran atractivas o se les
hicieran muy aburridas” (mg1, 3.° ceduc); “los alumnos son muy participativos y les motiva mucho que empecemos con juegos. Luego hacemos lo
demás” (mg2, 7.°lepri). Otra estudiante escribe:
entonces al notar que un alumno no estaba poniendo atención decidí intervenir
para pedirle que atendiera a la actividad que se estaba realizando, el resto de sus
compañeros lo observó, por lo que él muy molesto decidió obedecer. Considero
que mi intervención en dicha situación fue adecuada, porque si hubiera ignorado
al alumno, no entendería las actividades próximas a realizar. (me3, 7.° lepri)

El segundo bloque se centra en las interacciones, como un mecanismo que
da cuenta de la aceptación a la propia persona del educador en formación por
parte de los estudiantes de educación preescolar o primaria. En estos casos, las
interacciones son observadas también en una concepción instrumentalista, en
cuanto refuerzan rasgos de seguridad, de cercanía, de confianza en el estudiante
en formación para el magisterio al recibir a través de ellas una retroalimentación
positiva sobre su hacer o sobre su ser. En otros casos hay frustración, tristeza y
en otros más se culpa a otros agentes cuando la retroalimentación recibida
de los otros (en este caso de los estudiantes de educación básica) no es la esperada. Estos son considerados elementos de valoración de lo realizado durante la
intervención en el aula, como una “recompensa” por los esfuerzos hechos, antes
y durante la docencia. En estos casos, el sujeto que se ve beneficiado en forma
directa con dichas interacciones es el estudiante en formación y desde ahí se
marca la diferencia con las respuestas categorizadas en el primer bloque.
Dentro de este bloque, se encuentran:

··

Cercanía con los estudiantes: el nexo entre los estudiantes en formación
para la docencia y los estudiantes de educación básica, los primeros valoran que van “bien” dado que los últimos les hablan de temas no académicos: “Prefiero dejar pasar algunas cosas en clase, pero que sigan confiando
en mí. La relación con los niños es cada vez más buena […] y ellos ya me
tienen más confianza y pueden platicarme cosas que no tienen que ver
con el tema que presento” (mg1, 7.° lepri). “Me gusta que tengan la confianza de acercarse a mí y que me platiquen” (me2, 7.° lepre).
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Seguridad, confianza en la propia persona: el sentido en que se dan las intervenciones en las aulas, las acciones de los estudiantes ante la estudiante
en formación son retomadas por ella en forma de una acción ajustada con
contenidos afectivos que la fortalece en su ser docente, en sus capacidades para ello: “les llamó mucho la atención mi actividad y eso me tranquilizó a mí y me hizo sentir más segura al momento de planear la siguiente
actividad” (mg1, 3.° ceduc); “mi compañera no se veía segura, no se sentía a
gusto y los niños lo notaban. Estaban muy inquietos” (dc3, 3.° lepre).
Realicé esta actividad, porque aún no conocía a mi grupo, ya que me cambiaron
de grupo ese día y no sabía que fueran muy egocentristas y no se pudiera dar ese
trabajo en equipo que yo esperaba. De haberlo sabido no lo hubiera hecho. Me
siento mal conmigo misma. (me4, 3.° lepre)
Una de las cosas que fue un logro fue que, sí pude controlar al grupo, yo siempre
pensé que dada a mi condición física [la estudiante es morena y de complexión
robusta] no me iban a tomar en serio como figura de autoridad, pero fue algo
muy favorecedor que puedo imponer las cosas sin motivos de burla y de cierto
modo sentirme más segura de mí misma. (mg1, 3.° lepri)

El tercer bloque da cuenta de los aprendizajes logrados en los dos agentes
participantes (estudiantes en formación y estudiantes de educación básica),
anclados en el convivir y en el ser, a partir de las interacciones sociopersonales
impulsadas. Esta es una visión formativa en la cual “es fundamental que el tiempo
que transcurren en la escuela durante su niñez y adolescencia, sea considerado
por ellos, como un tiempo y un espacio valorizado, un tiempo de crecimiento, de
creatividad, que favorezca la construcción de su subjetividad” (Ianni, 2003, p. 1).
La cantidad de observaciones relacionados con esta visión por los estudiantes en
formación para la docencia es menor y se refieren al aprender a trabajar en equipo, a expresar sus ideas, escucharse en los grupos, respetarse, sentirse capaces.
“Comenzó a cuestionar a los niños si les gustaba la actividad y la respuesta de
los niños fue positiva y esto motivó a los niños a continuar pintando, pero sobre
todo a trabajar en equipo” (dc1, 3.° ceduc); “me gusta escuchar a los niños y dejar
que expresen sus ideas libremente para que los niños se sientan capaces de
realizar la actividad”. (mg2, 3.° lepri)
Hay tres alumnas en el aula que tienen una actitud un poco apática, por lo que
la maestra practicante prefiere no interactuar con ellas para evitar problemas
[…] Al no integrar a las alumnas con las que se tiene el problema, existe una
comunicación simulada, no hay un verdadero diálogo; […] estas alumnas no
están teniendo un aprendizaje completo y tampoco una formación en valores
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que les permita comprender las diversas situaciones e integrarse al grupo así
como respetar a la autoridad que se encuentra frente al grupo en ese momento.
(dc2, 7.° lepri)

Acciones intencionadas de los estudiantes
en formación para el magisterio
Más que referir a prácticas, se hará referencia a acciones intencionadas que los
estudiantes reportan en las observaciones realizadas y en la transcripción de sus
intervenciones.
En los microensayos y en los diarios de campo, la mayoría de acciones narradas
se ubica en el registro didáctico, centradas en la conducción del saber: “Tenía
buena conexión con los alumnos. Como bien lo había planeado, comenzamos
con el ejercicio de matemáticas de operaciones asociativas y al preguntar qué
hacer todos sabían paso por paso [sigue narrando la secuencia de actividades]”
(me1, 3.° ceduc); “la relación sociopersonal que surgió en el aula de 5.° C fue bastante buena, esto argumentado desde las actividades que se realizaron: logré
interesar los niños en la actividad desde el inicio, durante el desarrollo de mi
actividad mostraron interés, atención, participaron activamente, se divirtieron,
mostraron emoción, etc.” (me2, 3° lepri); “Uziel la mayoría de las veces no sigue
las indicaciones y esta vez no fue la excepción al igual que José Luis y Felipe
agarraron material antes de tiempo, solo les pedí seguir indicaciones sino no
podrían realizar la actividad y ello fue lo que pasó” (me4, 7.° ceduc).
Además, hay poca presencia de acciones narradas centradas en el registro sociopersonal: “Roxana leyó y explicó el cuento en voz alta sin ninguna dificultad
ni pena, pues Tere siempre se mostró dispuesta a escuchar y a ayudar a Roxana
con los gestos afirmativos que hacía y esto le daba seguridad a Roxana” (dc1, 7.°
ceduc); “considero que se crea un vínculo de confianza ya que juntas reímos y
nos comunicamos muy bien” (me2, 7.° ceduc ); “Como en la película no quisieron
comportarse, ya no vamos a jugar al lobo” (tr1, 7.° lepre).
Entre las acciones de registro sociopersonal señaladas en los microensayos y/o
diarios de campo o inferidas de las transcripciones se encuentran las siguientes: llamar a las personas por sus nombres; acercarse al estudiante y agacharse
para hablar con él a su altura; reconocer el trabajo realizado por un estudiante
con expresiones tales como “muy bien”, “eres un campeón”; expresar disgusto o
impaciencia por alguna respuesta o acción del estudiante; amenazar a un estudiante para que realice una determinada actividad; sonreír; orientar o comentar
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el trabajo que un estudiante está realizando; no involucrarse ante la situación de
los alumnos que no trabajan, que están distraídos o fuera de lugar y dejar pasar
los hechos.
Las interacciones socioafectivas de muchos estudiantes en formación con los
estudiantes de educación básica presentan rasgos que tienden por momentos
hacia el polo de paciencia, trato respetuoso e incluyente y en otros hacia el polo
de impaciencia, trato irrespetuoso y discriminatorio, construyendo ambientes ambivalentes (Gómez y Zurita, 2013). Estas situaciones dificultan respuestas pertinentes en los alumnos y un desarrollo hacia la autonomía moral, la alteridad centrada
en el reconocimiento y aceptación del otro (Ortega, 2006), la democracia entendida como el valor que puede mediar entre intereses enfrentados (Held, 2002).
Visiones instrumentalistas de las interacciones socioemocionales; tradiciones
formativas en las licenciaturas en educación arraigadas en buenas prácticas del
desarrollo de contenidos programáticos, en el orden y control de los grupos
(Jiménez y Perales, 2007); escasa presencia de contenidos relacionados con las
interacciones sociopersonales en los programas curriculares (1 espacio en ceduc);
una gestión de las estancias más centrada en “la aplicación de la teoría”, el “deber
ser: un maestro ideal”, “en el sentirse observado” más que acompañado; la presencia de múltiples discursos sobre la enseñanza, docencia, aprendizaje y educación
tanto en las instituciones donde se llevan a cabo las estancias como en el seno de
la misma universidad; están en la base de estas miradas desde factores imputables a la oferta educativa. A todos ellos, se añaden muchos otros de la demanda
educativa: desarrollo sociopersonal de los estudiantes y del profesorado universitario desde sus ambientes familiares, escolares previos, círculos de compañeros y
amigos, societal; las prácticas docentes observadas/vividas por los estudiantes en
formación a lo largo de toda su escolaridad; las expectativas y demandas ante las
estancias de las instituciones receptoras; la sociedad “líquida” de este momento.

Conclusiones y proyección
Tres rasgos que describen desde una mirada panorámica sus conocimientos y
acciones son: la dificultad para el reconocimiento de las interacciones socioafectivas en las dinámicas de aula por parte de los estudiantes en formación para la
docencia, una mirada muy instrumentalista sobre ellas, así como una actuación
ambivalente con los estudiantes de educación básica. La figura que emerge de
los datos tiene muchas aristas, tesituras, matices: luces y sombras, blancos, grises
y negros; esta figura se acerca y a la vez se aleja de la cortesía y de la urbanidad,
como las plantea Lauraire (2007) en el mismo estudiante en formación.
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Fruto de este estudio, muchos cuestionamientos surgen en el grupo de los
docentes-investigadores. A continuación, se presentan algunos de ellos: ¿qué
de lo que se hace en los diferentes momentos de las estancias (antes, durante
y después) refuerza las diferentes tesituras presentes en los estudiantes?, ¿cuál
es el equilibrio que se busca en la formación de estudiantes para el magisterio
entre lo técnico-instrumental y lo racional-crítico?, ¿qué categorías y subcategorías requieren considerarse en el análisis de las prácticas docentes durante
y después de las estancias con los estudiantes en formación de manera que
lo sociopersonal sea identificado, nombrado y anclado en los aprendizajes de
las disciplinas escolares?, ¿cómo desarrollar habilidades sociopersonales en los
estudiantes universitarios, tanto durante la reflexión sobre la acción como en
los momentos de intervención?, ¿cómo se requiere que los formadores “estén”
durante las estancias, de manera que acompañen a los estudiantes y que no
se sientan “calificados y vigilados”?, ¿qué conocimientos y habilidades propios
de la investigación social hay que fomentar en los estudiantes que desean ser
docentes de manera que ciertos elementos de las dinámicas de aula dejen de
ser invisibles u opacas?, ¿cómo intensificar la formación lasallista en las tres licenciaturas de la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales centradas en lo
educativo para que deje mayor huella?
Será necesario recorrer un largo proceso participativo, si se desea que los estudiantes en formación para el magisterio de la facultad cuenten con conocimientos y prácticas anclados a interacciones sociopersonales más potenciadores
de cada uno de los sujetos en quienes la cortesía y la urbanidad sean actitudes constitutivas, que abran mayores oportunidades a su desarrollo sano y a
una constitución de comunidades en las cuales la inclusión y la paz sean rasgos
distintivos. Se deberán realizar acciones con diversos momentos de:

··
··
··
··

Análisis crítico de la información obtenida y obtención de otros datos
desde una mirada amplia, que incluya el diseño curricular, la gestión institucional de la Universidad y de las escuelas, las estrategias académicas
utilizadas en los diferentes momentos, las evaluaciones de las estancias.
Estudio sistemático de formadores y estudiantes en torno a las interacciones sociopersonales y el desarrollo de este tipo de habilidades en niños,
jóvenes y adultos; los procesos de enseñanza, aprendizaje y educación;
diversas metodologías de investigación social.
Operacionalización entre los currículos del desarrollo de habilidades sociopersonales y de las filosofía y la pedagogía lasallistas.
Diseño y gestión de estancias más centradas en el acompañamiento.
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Esta investigación se desarrolló en tres etapas o fases vinculadas entre sí. La
primera contiene: la presentación y contextualización del proyecto de investigación, descripción de la problemática, referentes conceptuales y el proceso metodológico. Todo esto, intentando presentar las motivaciones iniciales que llevaron
a la realización de la propuesta, la manera cómo fue preparado su abordaje, así
como proyectando lo esperado, conscientes de la flexibilidad como principio en
este tipo de investigaciones. La segunda trata del desarrollo de la investigación,
en esta se comparten las informaciones que fueron recolectadas con diferentes
técnicas y apuntando a unos resultados preliminares. La tercera es el cierre de la
investigación, contiene las conclusiones, donde se destacan algunos hallazgos y
retos que abren caminos.

Primera fase
Presentación y contextualización del proyecto de investigación
Todo proceso formativo de educación entre adultos debe considerar el rescate
de las experiencias de los participantes, el reconocimiento de cómo estas provocan conflictos cognitivos y afectivos. Además, es necesario prestar atención a
las interpretaciones, tanto las que son producto de los aprendizajes generados
durante la formación en la universidad, como las resultantes del espesor sociocultural del cual proceden los estudiantes. Prestar atención a las interpretaciones
permitirá vincular las características de los conocimientos producidos durante el
proceso de formación y la manera en que esos conocimientos provocan aprendizajes y transformaciones. Se trata, entonces, de conocer cómo se vincula la
educación, los aprendizajes y las transformaciones resultantes.
La Universidad de La Salle, como centro de educación superior, está comprometida con la formación humanista, sistemática e integral de profesionales que, en
su ser, hacer, sentir y pensar abracen el diálogo y la convivencia que, en conjunto
con el conocimiento científico generado, propicien una sociedad justa, libre,
humana y comprometida con el cuidado esencial.
Esta propuesta de formación se elabora, primero, con base en los principios de
la educación lasallista, en la cual, el ser humano es el centro. Segundo, la comprensión de lo que implica la libertad del ejercicio docente, la extensión como
acción que conecta a la Universidad con la sociedad, es decir, con lo externo; y
la investigación científica como acción que da vida a la institución haciéndola
dinámica y dinamizadora. En tercer lugar, desde la promoción de la formación de
profesionales a partir de cuatro ejes transversales claramente definidos: (a) lucha
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contra la pobreza y la exclusión; (b) ecología y cuidado de la vida; (c) comunicación, cultura y diversidad; y (d) relaciones vitales y espiritualidad. Estos ejes se
proponen como líneas de acción de las tres áreas definidoras de la universidad:
docencia, extensión e investigación. Y, al mismo tiempo, con ellos se concreta la
comprensión de la educación lasallista, su elección por las personas vulnerables
y el desafío del cuidado ecológico.
El abordaje anterior no puede verse desvinculado de la situación de la educación
a nivel general. Según Denise Najmanovich,
resultará fácil admitir que no existe una entidad homogénea, universal y definida
llamada educación. Nuestro mundo humano nos ofrece un gran despliegue
de preguntas, saberes, experiencias, actividades, creencias, prácticas y teorías
sobre el enseñar y el aprender. (Najmanovich, s. f.)

Existe una enorme variedad de ideas respecto a qué es educar, quién tiene la responsabilidad de hacerlo, cuáles son las relaciones entre educadores y educandos,
qué vínculos enlazan la escuela con la comunidad más amplia. En Costa Rica, por
ejemplo, una investigación reciente del Colegio de Licenciados y Profesores reconoce que la educación ha sido un pilar fundamental para el desarrollo económico, social y político desde los albores de la nación costarricense. Sin embargo,
se identificó la existencia de culturas organizacionales parcialmente favorables a
la calidad. Una oferta amplia y dispersa, en cuyo diseño los educadores tienen, a lo
sumo, una participación escasa y puntual. Además, por lo general las iniciativas
no se inscriben dentro de un programa coherente y continuo de actualización
profesional, sino que están desconectadas unas de otras. (Román, s. f.)

Pareciera que la educación no evolucionó de una manera congruente con los
retos que afronta la humanidad y en las prácticas docentes y, peor, en los aprendizajes generados prevalecen: la fragmentación, el individualismo, las prácticas
de rechazo a la diversidad, las relaciones de poder jerárquico (el docente es el
que “sabe”). Frente a esta realidad, las facultades universitarias de educación
tienen el reto de pensar de manera crítica, y con mayor profundidad, su propio
desempeño y responsabilidad sobre la evolución reciente del sistema educativo
en este país. De particular interés es la discusión sobre los alcances y límites de
logros educativos en la época contemporánea (Molina, 2016).
Todo lo anterior genera retos a la universidad. De ahí, la preocupación no solo
por reflexionar sobre la práctica docente, sino también por conocer cómo está
se está dando, qué resultados concretos está teniendo. Prestar atención a la
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formación docente que permite generar aprendizajes transformadores no solo
entre los educadores, sino también entre los estudiantes.

Descripción de la problemática
No es tan sencillo educar desde propuestas que intenten alejarse de prácticas
anquilosantes, de seres humanos individualistas y aprendizajes que no generan y se generan a partir de vínculos ni desde el punto de vista curricular ni social
y, por lo tanto, están fragmentados. No solo se trata de hacer una propuesta
de educación, dentro de la diversidad de posibilidades que generan nuevos
conocimientos basados en una práctica docente centrada en los aprendizajes,
sino que es necesario conocer ¿cuáles son las características de las miradas
epistemológicas en los procesos de formación docente y en la emergencia de
aprendizajes transformadores en estudiantes? Justo es esa la pregunta planteada
en esta investigación.
Esta propuesta busca indagar sobre las características de las miradas epistemológicas con las que se desarrollan los procesos de formación docente y los
aprendizajes transformadores que emergen de esas prácticas. Con esto no solo
se propone transitar por caminos que se niegan a ser únicos en las experiencias de aprendizajes ni a estancarnos en un accionar sin reflexión, sino conocer
nuevas indagaciones que proponen otras formas de conocimiento. Caracterizar
invita a prestar atención y a determinar cualidades, rasgos para poder describir
qué características tienen los conocimientos que emergen en los procesos de
formación e identificar los aprendizajes que tanto educadores como estudiantes
generan. Dicho de otra manera, interesa conocer a partir de qué propuestas
epistemológicas se generan aprendizajes transformadores.
Así, el objetivo de esta propuesta es caracterizar las miradas epistemológicas en
los procesos de formación docente y la emergencia de aprendizajes transformadores en estudiantes. De manera específica se propone: identificar las miradas
epistemológicas en los procesos de formación docente en el área de educación
en la Universidad de La Salle; determinar los aprendizajes transformadores en
estudiantes de los niveles prescolar, primaria, secundaria y universitario; examinar el impacto de las miradas epistemológicas en el surgimiento de aprendizajes
transformadores en los estudiantes.
Es necesario entender esas miradas epistemológicas como práctica, o lo que es
lo mismo, actividad intencionada, que se sustenta en un conocimiento previo
para producir aprendizajes transformadores. Son acciones desarrolladas por
sujetos que, a partir de determinada lectura de la realidad, identifican algunos
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problemas sobre los cuales están en condiciones de actuar con los recursos con
que cuentan (Vargas y Germán, 2002). A través de esto se puede comprender
la práctica pedagógica propuesta en la Universidad de La Salle (por más de 10
años) en coherencia con el ideal pedagógico lasallista.
La Universidad de La Salle trata de seguir una línea marcada desde la experiencia,
por medio de la tradición educativa lasallista, compartiendo ese bagaje cultural,
espiritual y social; otorgando prioridad a la formación integral de sus estudiantes;
convencida de que, a través de sus egresados, podrá contribuir eficazmente al
mejoramiento de la sociedad. Así, su empeño se dirige a buscar la realización
plena de la persona humana, atendiendo con cuidado a todas y cada una de sus
dimensiones (Universidad de La Salle, 2005).

Referentes conceptuales
Como universidad cuyo lema principal es “saber para servir” necesita permanecer
atenta a la realidad identificando algunos de los problemas de la práctica educativa que desarrolla. La acción, supone complejidad, es decir, elementos aleatorios, azar, iniciativa, decisión, conciencia de las derivas y de las transformaciones.
De ahí, que es necesario recordar con Paulo Freire (1997) que,
Cuanto más pienso críticamente, rigurosamente, la práctica de la que participo
o la práctica de otros, tanto más tengo la posibilidad primero, de comprender la
razón de ser de la propia práctica; segundo, por eso mismo, me voy volviendo
capaz de tener una práctica mejor. (p.125)

Es frecuente que mientras se profundice en las prácticas cotidianas, se corra el
riesgo de alejarnos de los significados profundos que les dieron origen, pues
muchas veces se avanza a tientas mientras se desarrolla un proceso reflexivo
en y sobre la práctica. Desarrollar ese tipo de proceso supone develar el saber
existente en la acción. Con esta propuesta se propone alejarse de la educación
tradicional, que como bien afirma Francisco Gutiérrez (2008, p. 10) “por más remozamiento a que sea sometida, aparece como un imposible pedagógico, un
despilfarro económico y un engaño y frustración para un alto porcentaje de la
población”.
La propuesta es negarse a ser parte de ese “imposible pedagógico”. El interés
está en una propuesta educativa que esté conectada con la realidad, entenderla
como proceso de aprendizajes que genere un pensamiento del contexto y de
lo complejo. Un pensamiento que promueva transformaciones.
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Todo lo anterior se dirige a apostar por una investigación que permita la construcción de conocimientos a partir de la recuperación, la comprensión y explicación de una experiencia o práctica educativa que permita revelar el impacto que
esta tiene en las personas involucradas, para una transformación novedosa del
propio sistema educativo.
Descrito lo anterior, es necesario reconocer, reconsiderar y recrear los fundamentos
epistemológicos, éticos y políticos que fueron la base de esta propuesta. En este
sentido, vale retomar la idea de la epistemología como la ciencia que se encarga
del estudio del conocimiento. Rojas (1998) explica que es la ciencia interdisciplinaria
que estudia los fundamentos, esencias, orígenes, procesos, medios, métodos, desarrollo y fundamentos del conocimiento en general, del aprendizaje y la inteligencia.
Desde la era primitiva el ser humano se ha caracterizado por aprender, este ha
sido un proceso inherente a la vida, brindando aportes importantes a lo largo
de toda la historia de la humanidad. Este conocimiento se ha visualizado desde
varias posiciones epistemológicas que van desde la positivista caracterizada por
una verdad mesurable y exacta, pasando por los empiristas cuya verdad era solo
la conocida a través de los sentidos, hasta el constructivismo propuesto por Piaget quien proponía una relación dialéctica entre sujeto y objeto.
Dada la necesidad y la búsqueda constante que tiene el ser humano de construir
conocimiento, la investigación surge como la respuesta a esa búsqueda, pero
sin término; la cual se transforma con cada hallazgo, una búsqueda en la que
cada persona se transforma en exploradora y explorada, sujeto y objeto, medio y
fin. Esto permite superar la epistemología positivista reductora de la dinámica
y siempre contextualizada actividad de conocer. La investigación como proceso
procura construir información relevante para entender, verificar, corregir o poner
en práctica el conocimiento para transformar.
La visión mecanicista del mundo se desarrolló en el siglo xvii a través de los
científicos Galileo, Descartes, Bacon y Newton. Descartes basaba su visión de la
naturaleza en la división fundamental de dos reinos separados e independientes:
el espíritu y la materia. El universo material, incluyendo el organismo humano,
era una máquina, que, en principio, podía entenderse por completo con solo
analizar separando sus partes más pequeñas. La metáfora central de Descartes
era el reloj, que por aquel entonces había alcanzado un alto grado de perfección
y se consideraba la máquina definitiva. Sergio López (1997), citando a Descartes
en relación con el cuerpo humano, indica: “considero el cuerpo humano como
una máquina. Mi mente compara a un hombre enfermo y un reloj mal construido con mi idea del hombre sano y el reloj bien construido” (p. 255).
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A su vez, desde una perspectiva integradora, se realiza una crítica a las comprensiones mecanicistas y racionalistas que promueven una concepción unidimensional y dominante del ser humano y su relación con el mundo:
La visión mecanicista y fragmentada es una característica básica de la caduca
visión del mundo. Otra es la obsesión por dominar y controlar. En nuestra sociedad,
el poder político y económico se ejerce mediante una élite jerárquicamente
estructurada. Nuestra ciencia y nuestra tecnología se basan en la creencia
de que la comprensión de la naturaleza implica el dominio de la naturaleza por
parte del hombre. Empleo la palabra «hombre» a propósito, porque me refiero
a la importantísima conexión entre la visión mecanicista que la ciencia tiene
del mundo y el sistema de valores patriarcal, la tendencia masculina de querer
controlarlo todo. (Capra, 1991, p. 30)

Desde la biología del conocimiento, Humberto Maturana señala que todo lo que
les pasa a los seres vivos tiene que ver con ellos y no con otra cosa. Son sistemas en los que su autonomía se da en su autorreferencia. Una de las palabras a
las que hacen referencia Maturana y Varela (1995) es la autopoiesis, un vocablo
nuevo con un sentido etimológico muy simple: auto significa sí mismo y poiesis
significa poesía, es decir, creación. “Los seres vivos son sistemas cerrados en su
dinámica de constitución como sistemas en continua producción de sí mismos”
(Maturana y Varela, 1995, p. 30).
Con esta teoría de la biología del conocimiento se da origen a un entendimiento
que permite ampliar la comprensión de lo humano. Maturana (2008) afirma que
vivimos en un mundo que nosotros configuramos y no en uno que hallamos de
forma preexistente. En otras palabras, como somos sistemas cerrados y estamos
determinados por nuestra estructura, lo externo solo dispara algo que está determinado en nosotros.
De acuerdo con lo anterior y en sintonía con lo que indica Maturana (2008) sobre
la convivencia que se encuentra relacionada con el mundo en el que vivimos,
este autor expresa lo siguiente
No es un mundo de objetos independientes de nosotros o de lo que hacemos,
no es un mundo de cosas externas que uno capta en el acto de observar, sino
que es un mundo que surge en la dinámica de nuestro operar como seres
humanos. […] Se debe tener tres cosas muy claras: que el mundo que uno vive
siempre se configura con otros; que uno siempre es generador del mundo que
uno vive; y, por último, que el mundo que uno vive es mucho más fluido de lo
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que parece. El mundo en que vivimos lo configuramos en la convivencia, incluso
cuando hablamos de lo interno y lo externo. (pp. 31-32)

Por ende, el lenguaje, la expresión y los sentidos resultan fundamentales, pues
son los instrumentos con los cuales configuramos el mundo en dicha convivencia. Los seres humanos existen en el lenguaje, que es el espacio de coordinaciones conductuales consensuales en que se mueven (Maturana, 2008). El lenguaje
fluye en los encuentros a través de la expresión y los sentidos con el contacto
visual, sonoro o táctil que ocurre en los sistemas nerviosos. El encuentro gatilla
cambios determinados en la corporalidad de cada uno.
En la misma línea, la biopedagogía plantea una mirada más allá de la cognición,
entenderla como intelecto, lleva a presentarla como un proceso-fin de la integralidad del ser humano (Patarroyo et al., 2011). Vista desde esta perspectiva, toman
otro lugar la emoción, la percepción, el sentimiento, las lógicas particulares en el
proceso de cognición. Al respecto Varela señala que el concepto de biopedagogía se entiende como “la vinculación del conocimiento a la vida por medio de la
conciencia del ser vivo; es decir, de sentir, de percibir, de emocionar y de razonar
y construir mundo” (2002, p. 14).
Por su parte Maturana (1996) indica que la biopedagogía es “aprender en la vida
y vivir aprendiendo. Es una relación dinámica y creativa entre el vivir y el aprender
de las personas y las comunidades en contextos concretos” (p. 21). Quiere decir
que la biopedagogía, en otros términos, es el proceso generador de la vida, del
aprendizaje que configura la actividad vital de los organismos biológicos; de ahí
que la existencia de la cognición sea la existencia vital.
Lo anterior permite entender cómo las ciencias de la vida han descubierto que
la vida es básicamente una persistencia de los procesos de aprendizaje. Los seres
vivos son seres que consiguen mantener, de forma flexible y adaptativa, la dinámica de seguir aprendiendo (Assman, 2002). En este mismo sentido, Assman
afirma incluso que los procesos vitales y los procesos de conocimiento son, en
el fondo, la misma cosa.
En este orden de ideas, se puede considerar que “el ambiente pedagógico tiene
que ser un lugar de fascinación e inventiva: no inhibir, sino propiciar la dosis de
ilusión, común entusiasta requerida para que el proceso de aprender se produzca como mezcla de todos los sentidos” (Assman, 2002, p. 28).
Se hace necesario, por tanto, volver a introducir en la escuela el principio de
que toda la morfogénesis del conocimiento está vinculada con la experiencia
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del placer. En esta perspectiva, asumir la morfogénesis del conocimiento impele
a plantear temas fundamentales como los siguientes:

··
··
··
··
··

Aprender es un proceso creativo que se autoorganiza.
Todo conocimiento tiene una inscripción corporal.
La dinámica de la vida y del conocimiento están unidas.
El placer como dinamizador del conocimiento.
Urge cuidar y volver a flexibilizar el lenguaje pedagógico (Assman, 2002,
p. 29).

Mucho se habla de la importancia de la educación en la sociedad, sin considerar
las distintas formas de aprendizaje que tienen los aprendices; por eso cuando se
habla de aprendizaje deben valorarse algunos aspectos: primero al estudiante
con todos sus derechos, ya que es quien le da sentido al sistema educativo; segundo, los docentes son quienes promueven el aprendizaje en el estudiantado,
generando espacios de autoorganización del conocimiento para los estudiantes;
y el tercero tiene que ver con el cambio de mentalidad del educador y de la
educadora. Es fundamental sentir el proceso de aprendizaje y encontrar la significación durante ese proceso (Gutiérrez, 2015a).
Gutiérrez y Prieto (1999), explican qué se entiende por mediación pedagógica “el
tratamiento de contenidos y formas de expresión de los diferentes temas a fin
de hacer posible el acto educativo, dentro del horizonte de una educación concebida como participación, creatividad, expresividad y relacionalidad”. Entender
la pedagogía como la promoción del aprendizaje a través de todos los recursos
puestos en juego en el acto educativo (Gutiérrez, 2015b). Así, promover significa
“facilitar, acompañar, posibilitar, recuperar, dar lugar, compartir, inquietar, problematizar, relacionar, reconocer, involucrar, comunicar, expresar, comprometer,
entusiasmar, apasionar y amar (Gutiérrez y Prieto, 1999, p. 10).
De acuerdo con lo anterior, se habla de aprendizaje transformador altamente significativo para quienes participan de los procesos pedagógicos en los que se promocionan los aprendizajes; son significativos porque tienen que ver con la vida de las
personas (Moacir, 2002). Cuando se habla de procesos pedagógicos significativos
no se puede dejar de lado la ética, si se quiere tener un aprendizaje transformador,
si se pretende esa relación con el otro, lo diferente, lo diverso, la naturaleza y lo
cósmico, más que con un sistema cerrado de leyes, normas y comportamientos
que configuran una identidad cerrada. Morín (2006) al respecto señala que,
Hay una fuente individual de la ética, que se encuentra en el principio de inclusión,
que inscribe al individuo en una comunidad (nosotros), que le lleva a la amistad y
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al amor, que conduce al altruismo y que tiene valor de religación (anschlusswert).
Al mismo tiempo, hay una fuente social que está en las normas y reglas que
inducen o imponen a los individuos un comportamiento solidario. (p. 24)

En línea con esta reflexión Morín (2006) considera que,
Toda mirada sobre la ética debe percibir que el acto moral es un acto individual
de religación: religación con el prójimo, religación con una comunidad, religación
con una sociedad y, en el límite religación con la especie humana. (p. 24)

Como bien afirma Maturana “la ética se constituye en la preocupación por las
consecuencias que tienen las acciones de uno sobre otro, y adquiere su forma
desde la legitimidad del otro como un ser con el cual uno configura un mundo
social” (2008, p. 257).
Aunque el conocimiento puede ser puesto al servicio de la manipulación, el
pensamiento complejo conduce a una ética de la solidaridad y de la no coerción.
Como se ha indicado,
Podemos entrever que una ciencia que aporta posibilidades de autoconocimiento,
que se abre a la solidaridad cósmica, que no desintegra el semblante de los seres
y los existentes, […] que reconoce el misterio en todas las cosas, podría proponer
un principio de acción que no ordene, sino organice; que no manipule, sino
comunique, que no dirija, sino que anime. (Morin, 2006, p. 436)

A partir de esto, queda claro que la ética y la solidaridad no son solo una virtud
y un deber. Son condiciones, exigencias de la sobrevivencia del planeta y de los
seres que en él vivimos. La ética no es un contenido más que se debe acrecentar
en el programa educativo. Es la propia esencia del acto educativo.

Proceso metodológico
Por tratarse de una propuesta investigativa interesada en los significados de
los procesos llevados a cabo por sujetos, conviene definir una investigación
de enfoque cualitativo. Dentro de este enfoque, se utilizan algunas de las teorías de la investigación-acción (Latorre, 2007), la cual permite la expansión del
conocimiento para generar respuestas a interrogantes y problemáticas. Este es
un método que tiene como central una visión nueva de ser humano, más que
el proceso en sí. Lo que no significa que no haya interés tanto en el proceso
como en el producto. El proceso vincula múltiples componentes, uno de ellos
es la mirada inicial de los conocimientos para la formación y, al mismo tiempo,
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los aprendizajes que desde esos conocimientos se provocan. Se puede decir que
la formación se da a partir de conocimientos previos y se producen conocimientos que son formadores, al generar aprendizajes que transforman. Aquí se está
hablando de aprendizajes altamente significativos para quienes participan. En
otras palabras, se busca conocer con qué clase de conocimiento se forma, pero
también qué conocimientos se generan con esa formación. En esa dinámica se
recuerda a Mao Tsetung, cuando afirma que:
Descubrir la verdad a través de la práctica y, nuevamente a través de la práctica
comprobarla y desarrollarla. Esta forma se repite en infinitos ciclos, y, con cada
ciclo, el contenido de la práctica y del conocimiento se eleva a un nivel más alto.
Esta es en su conjunto la teoría materialista dialéctica del conocimiento, y de la
unidad entre el saber y el hacer. (Tsetung, 1965, p. 23)

La investigación cualitativa se interesa, en especial, por la forma en la que los procesos son comprendidos, experimentados, producidos; “por el contexto y por los
procesos; por la perspectiva de los participantes, por sus sentidos, por sus significados, por su experiencia, por su conocimiento, por sus relatos” (Vasilachis, 2006,
p. 29). A su vez, la investigación cualitativa es “interpretativa, inductiva, multimetódica y reflexiva. Emplea métodos de análisis y de explicación flexibles y sensibles al
contexto social en el que los datos son producidos” (Vasilachis, 2006, p. 29).
De esta forma, se establece una diferencia con otras propuestas investigativas
que en general se orientan a la exploración y conocimiento de los procesos de
educación, sin antes ver cuál o cuáles son los conocimientos y epistemologías subyacentes. Al reconocer que en los contextos existe una gran diversidad de sujetos
y epistemes, culturas y discursos que implican profunda reflexión, así como un
conocimiento derivado de las prácticas sociales y educativas que se fundamentan
en acciones particulares de conocimiento.
En relación con los sujetos-agentes de la investigación, vale señalar que la
escogencia de estos se hace a partir de criterios determinados por el equipo
responsable de la investigación. Entre estos están: estudiantes o docentes, que
aceptaron la convocatoria para participar, entre los 26 y los 57 años de edad,
pertenecientes a la Facultad de Educación, el tiempo de vínculo con el proceso
formativo (ya sea como docente o como estudiante) en la Universidad; así como
el ejercicio docente en distintos lugares, en especial en centros de prescolar,
primaria y secundaria; sin dejar otros escenarios de actuación como docente.
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Es importante destacar que para llevar adelante esta investigación se utilizaron
algunas de las etapas o momentos característicos de la investigación-acción
(Colmenares, 2012): momento i, identificado en la presentación, en el cual se pretende, explicitar la temática; momento ii ,representado en la parte del desarrollo,
donde se ejecuta la recolección de la información; y el momento iii, el cierre de
la investigación, cuando se caracterizan y generan aproximaciones teóricas, a
modo de hallazgos, que pueden servir de orientación para nuevas propuestas.

Segunda fase
Desarrollo de la investigación
Así como fue explicado en el acápite anterior, en este momento, se realizó el desarrollo de la investigación, para lo cual, primero, se hizo un diagnóstico inicial por
medio de una consulta a diferentes actores. Todo en búsqueda de apreciaciones,
puntos de vista, opiniones, sobre el tema planteado. Se utilizaron tres técnicas de
recolección de la información: encuesta, grupo focal y revisiones de documentos
que fueron utilizados en el proceso de formación. Y luego, la interpretación de los
datos. La encuesta se realizó a docentes y estudiantes, de la Universidad de La
Salle, Costa Rica, en línea, entre setiembre y noviembre del año 2016, con una
participación de 21 personas, con quienes también se realizaron dos encuentros
al final del mes de noviembre del mismo año, la técnica utilizada fue la de grupo
focal con la finalidad de profundizar algunos de los temas de la encuesta.
Para la interpretación de la información recolectada se siguen indicaciones de
la investigación-acción. En este sentido, con el apoyo instrumental científico se
busca potenciar la capacidad del ser humano de teorizar, de construir categorías
y esquemas que clasifiquen e interpreten una realidad determinada. La información recolectada es producto de esa interrelación que se dio entre ambas
partes: los sujetos de la investigación, quienes daban la información, a través de
la encuesta, y los sujetos de la interpretación. Así se construyó el conocimiento
que originó una serie de datos y resultados que se detallan más adelante.
Con la finalidad de aproximarse a una posible respuesta a la pregunta: ¿cuáles son
las características de las miradas epistemológicas en los procesos de formación
docente y en la emergencia de aprendizajes transformadores en estudiantes?
Se realizan tres bloques de preguntas. El primer bloque enfatiza aspectos personales: estado académico actual, lugar de residencia, área disciplinar, lugar de
trabajo; el segundo bloque, donde se presenta la información recolectada, a
partir de unas preguntas generadoras, la consideración sobre los docentes y la
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metodología utilizada; y el tercer bloque es sobre la percepción en relación con
lo epistemológico.

Aspectos personales
La primera aproximación a los sujetos de investigación muestra que el 66 % de
ellos reside en San José. El 24 % vive en la provincia de Heredia, el 5 % en la
provincia de Alajuela y el restante 5 % de la provincia de Guanacaste que se
encuentra a 209 kilómetros de San José.

5%

5%

Alajuela
24 %

Guanacaste
Heredia
66 %

San José

Gráfica 1. Lugar de residencia
Fuente: elaboración propia.

Al preguntar por las razones por las que las personas encuestadas escogen La
Salle para estudiar, llama la atención que las cinco razones principales fueron:

··
··
··
··
··

Por su trayectoria en educación.
Por la ubicación (cercanía).
Por la calidad y proyección internacional.
Por el ambiente humano, calidad académica e innovación en procesos
de aprendizajes.
La flexibilidad de horarios.

Otras razones mencionadas fueron:

··
··
··
··

La formación humanista / filosofía educativa.
La calidad de los docentes.
Por el campus (instalaciones).
Por recomendación.
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··
··

Reconocimiento nacional.
Porque es accesible a nivel económico.

Al indagar sobre el estado académico actual de las personas encuestadas (21),
resultó que el 66,7 % son egresadas de la Institución mientras que un 33,3 % son
estudiantes activos.

66,7 %

Estudiante activo
33,3 %

Estudiante egresado

Gráfica 2. Estado académico actual
Fuente: elaboración propia.

El área en la cual se forman las personas encuestadas corresponde a preescolar
(9 %), educación (19 %), maestría en administración educativa (24 %), maestría
en psicopedagogía (19 %) y doctorado en educación con especialidad en mediación pedagógica (29 %); así como se muestra en la gráfica 3.

19 %
24%

Educación

19 %

29 %

Doctorado en Educación con
Especialidad en Mediación Pedagógica
Preescolar
Maestría en Psicopedagogía
Maestría en Administración Educativa

9%

Gráfica 3. Área de especialización
Fuente: elaboración propia.
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Otro aspecto importante para conocer de las personas encuestadas es su lugar
de trabajo. Se identificó que hay ocho personas que laboran en más de un lugar,
por lo tanto, se obtuvieron más de 21 resultados. Con respecto a los lugares de
trabajo se indica que el 22 % labora en escuelas, el 21 % en universidades, el 14 %
en colegios y kinder, el 11 % en el Ministerio de Educación Pública (mep) y el
7 % en centros educativos. Cabe resaltar que en la categoría “otros” correspondiente al 11 %, algunas personas indicaron que laboran en espacios dedicados a
la enseñanza/aprendizaje (un convento y un programa deportivo).
En la gráfica 4 se muestra la distribución porcentual correspondiente al lugar de
trabajo y la gráfica 5 la distribución según el área de trabajo.

11 %

14 %

14 %

Kínder
Otro
Colegios
Ministerio de Educación
Escuelas
Centros educativos (escuelas y colegios)
Universidades

11 %

22 %
21 %

7%

Gráfica 4. Lugar de trabajo
Fuente: elaboración propia
Otros
Secundaria
Orientador
Primaria
Educación especial
Universitaria
Docentes
Dirección académica
Áreas administrativa
Docente preescolar
0

Gráfica 5. Área de trabajo
Fuente: elaboración propia
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El 90 % de las personas participantes se dedica a la docencia y el porcentaje restante se desempeña en funciones administrativas y de gestión. En relación con
los años de servicio de las personas consultadas, se han clasificado las respuestas
en rango de años o experiencia. Del total de las personas, el 38 % tiene experiencia de 1 a 15 años, el 33 % de los encuestados tiene experiencia de 6 a 10 años,
el 14 % tiene experiencia de 21 a 30 años, el 10 % muestra una experiencia de 16
a 20 años y por último el 5 % corresponde a 31 años. La gráfica 6 muestra la cantidad de personas que fueron consultadas de acuerdo con sus años de servicio.

31 años

Años de servicio

21 - 30 años
16 - 20 años
11 - 15 años
6 - 10 años
01 - 5 años
0

1

2

3

4

5

6

7

8

Cantidad de personas
Gráfica 6. Experiencia laboral en la docencia
Fuente: elaboración propia

Percepción sobre la formación recibida
Con relación a la percepción que tienen las personas entrevistadas sobre la formación universitaria recibida en Ulasalle, se obtuvieron 25 respuestas, ya que en
algunos casos las personas brindaron más de una opción. Los calificativos que
más fueron atribuidos se muestran en la gráfica 7 y fueron los siguientes:

··
··
··
··

Excelente e innovadora,
Formación de calidad y humanista,
Educación actualizada e integral,
Transformadora, confiable, seria y responsable
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Transformadora, confiable,
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Gráfica 7. Principales adjetivos sobre la formación universitaria
Fuente: elaboración propia

Cantidad de personas

Bajo la misma línea de trabajo, se consultó sobre la satisfacción con relación a las
metodologías utilizadas por los docentes para el desarrollo de los cursos. En una
escala del 1 al 5, siendo 5 la calificación más alta, un 47,6 % de las personas que
participaron en el estudio calificaron las metodologías con valor de 4 y un porcentaje igual las calificó con valor de 5. El restante 4,8 % que representa a una
persona, calificó las metodologías con valor de 3. La siguiente gráfica muestra
la satisfacción que tienen las personas con las metodologías utilizadas en los
procesos de aprendizaje.

10
10 (47,6 %)

10 (47,6 %)

4

5

5

0

0 (0 %)

0 (0 %)

1

2

1 (4,8 %)
3

Gráfica 8. Satisfacción con las metodologías utilizadas por docentes
Fuente: elaboración propia
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Por último, con respecto a la satisfacción que tienen con el cuerpo docente de la
Universidad, un 57,1 % les calificó con 5, un 38,1 % con 4 y un 4,8 % con 3.

Cantidad de personas

12 (57,1 %)
10

8 (38,1 %)

5

0

0 (0 %)

0 (0 %)

1

2

1 (4,8 %)
3

4

5

Gráfica 9. Satisfacción con las y los docentes
Fuente: elaboración propia

Conocimientos significativos en el proceso de formación
Este bloque se dedicó a preguntas relacionadas con la percepción relacionada
con los conocimientos significativos que emergen en el proceso de formación
y sus fuentes.
Primera pregunta, ¿cuáles son los conocimientos más significativos recibidos en
su formación académica?, las respuestas obtenidas pueden ser analizadas en tres
categorías:
1. Nuevos aprendizajes. De las 21 personas encuestadas, 38 % considera que los
conocimientos más significativos en su proceso de aprendizaje están relacionados con:

··
··
··
··

La parte técnica, evaluativa, investigativa y administrativa.
El fomento del ejercicio de aprendizaje cooperativo, el manejo de colaboradores/as y el trabajo en equipo.
La mejora en la capacidad reflexiva y analítica.
Las nuevas formas de abordar necesidades y situaciones conflictivas.

Por otro lado, el 14 % de las personas indicaron que estos nuevos aprendizajes
compartidos en la Universidad de La Salle les han permitido fortalecer y ampliar
los conocimientos previos y su formación de base.
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2. Nuevos paradigmas. Para un 33 % de las personas, los conocimientos significativos se construyen a través de nuevas epistemologías inspiradas en nuevos
paradigmas. Estos permiten reconocer a las otras personas como seres integrales
y al aprendizaje como un proceso vital, que permea distintas áreas de la vida más
allá de lo profesional.
3. Aportes del carisma lasallista. Un 14% de las personas indicaron que estudiar
en La Salle y la identificación con el carisma lasallista les ha aportado en su formación tanto en principios como en valores.
Segunda pregunta: ¿cuáles fueron las corrientes epistemológicas que han considerado más influyentes durante el transcurso de su formación en la Universidad
de La Salle?
El 90,5 % de las personas encuestadas escogió, la corriente holista, el 81 % el
constructivismo, y el pensamiento complejo un 61,9 %. Otras corrientes consideradas en menor proporción fueron la positivista (19 %) y la conductista (9,5 %).
La siguiente gráfica, muestra el número de personas y el porcentaje por cada
corriente epistemológica elegida.
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Gráfica 10. Corriente epistemológica que ha predominado en su formación académica
Fuente: elaboración propia
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Tercera pregunta: ¿cuál de esas corrientes ha tenido mayor impacto a nivel de
pensamiento y por qué?
1. Pensamiento complejo

··
··
··
··
··
··

Por ser una corriente novedosa.
Por concientizar sobre la sinergia de que el todo es más que la suma de
las partes y tener presente cómo los elementos pueden afectar el desarrollo de los temas en una clase o en un grupo.
Permite cambiar la mirada y salir del pensamiento dicotómico.
Aporta en el plano personal ya que ayuda a comprender aspectos cotidianos de la vida que antes podían llegar a frustrar.
El lenguaje permite acercase a nuevos entendimientos.
Porque, según Morín, este pensamiento se basa en establecer relaciones
y complementos de un todo, tanto sus efectos como defectos.

2. Constructivismo

··
··
··

Porque cada persona es creadora de su propio aprendizaje.
Enfoca el desarrollo de cada estudiante como un proceso investigativo.
Da la oportunidad de identificar capacidades y limitaciones, partir de los
conocimientos previos para poder establecer relaciones entre lo conocido
y lo nuevo, permite ser analíticos, creativos y generadores de nuevas ideas.

3. Holismo

··
··
··

Nos permite ver desde todos los ángulos que tenga una situación.
Es integral. Los seres humanos son un todo constituido de sus conductas,
pensamientos, ideas y emociones ligadas.
Porque cada estudiante avanza según su ritmo, es quien pone las pautas
de estudio para llegar a una meta.

4. Las tres anteriores

··
··
··

Permiten que la persona aprendiente se vea y se sienta identificada e involucrada en el proceso, según las realidades de cada joven y las diversas
formas de construir su pensamiento, de acuerdo con los diferentes estilos
de aprendizaje.
Se han convertido en herramientas cruciales en el trabajo.
Porque las tres aportan al no pensar y actuar de manera fragmentada en
procesos de reflexión a nivel pedagógico.
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Cuarta pregunta: ¿cómo consideran que se evidencian esas corrientes en su
práctica?
Las principales respuestas se muestran en la siguiente gráfica.

5%

5%

Pensamiento complejo
Constructivismo

10 %
41 %
10 %

Constructivismo y pensamiento complejo
Constructivismo y holismo
Conductismo y constructivismo

5%

Holismo y pensamiento complejo
10 %

14 %

Holismo
Conductismo

Gráfica 11. Efecto de las corrientes epistemológicas
Fuente: elaboración propia

1. Constructivismo. El 41 % de las personas contestaron que esta es la corriente
que se evidencia más en su práctica; considerando el trabajo que realizan con sus
estudiantes de una forma creativa que les conduce a su propio conocimiento.
2. Constructivismo y pensamiento complejo. El 14 % de las personas consultadas
eligieron la combinación de estas corrientes como preponderantes en su práctica. Se evidencian tanto a la hora de relacionarse con el resto de los compañeros
de trabajo, como a la hora de proponer estrategias para el desarrollo de la institución, ya sea sobre docencia o administración.
3. Constructivismo y holismo. El 10 % considera que estas corrientes coinciden
en su práctica, le aportan al trabajo que realiza con población en riesgo social,
permitiendo realizar una práctica realmente integradora; promoviendo experiencias significativas para la población, quienes tendrán herramientas que les
ayuden a romper con cadenas y con paradigmas en los que se ven inmersos.
4. Conductismo y constructivismo. El 5 % considera que en la práctica con población
infantil siempre hay aspectos que llevan a “ser un poco conductistas” como maestros, pero el constructivismo da la oportunidad de analizar la práctica pedagógica,
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busca estrategias que lleven al docente a ser mediador del proceso de aprendizaje,
ya que el estudiante es un individuo capaz de crear, construir y proponer.
5. Holismo y pensamiento complejo. El 10 % considera que la combinación de
estas dos corrientes se evidencia principalmente en la práctica. Por medio de la
promoción en las comunidades de estudiantes, destacando la importancia de
ser seres que se relacionan con el entorno y el universo, siempre en constante
transformación, para complejizar su existencia y propiciar así acciones que provoquen reflexión y aprendizajes.
6. Holismo. El 10 % de las personas considera que hace su trabajo de manera
holística; sin embargo, no sustentan su argumento.
7. Conductismo. El 5 % escogió el conductismo, ya que es la línea de trabajo que
lleva a cabo desde la institución en la que labora.
8. Abordaje complejo. El 5 % se posiciona desde esta corriente, ya que considera
que supone un enfoque diferente con respecto a la enseñanza, el cual ya no se
hará con el proceso tradicional vertical y jerárquico, sino como un proceso de
aprendizaje mutuo.
Quinta pregunta: cambios que perciben en sus estudiantes, a partir de los métodos usados, provocados por esas corrientes.

··
··
··
··

Los y las estudiantes suelen divertirse más con ciertas mediaciones pedagógicas al estructurarse en rutas de aprendizaje. Concientizan sobre
sus propios valores y actitudes, socializan el conocimiento y aprenden a
autoevaluar sus productos.
Los y las estudiantes visualizan una metodología activa y más participativa, son protagonistas a partir de sus propias realidades y se orientan
a resolver sus necesidades, tomando en cuenta sus habilidades y metas
propuestas, respetando el ritmo de aprendizaje de cada persona.
Las personas jóvenes están permeadas por un sinnúmero de conocimientos y oportunidades tecnológicas, así como una visión del mundo
transformadora.
En algunos casos, son jóvenes con diferentes situaciones económicas
que, a través de proyectos sociales y educativos, tienen la oportunidad
de conocer otras culturas y países por medio del deporte y la educación,
y esto enriquece enormemente el espacio educativo. Las estrategias educativas en el caso de estos proyectos han sido modificadas para poder

Capítulo 4. Caracterización de las miradas epistemológicas

··

111

seguir su ritmo, su forma de aprender, sus inquietudes y favorecer sus
espacios de aprendizaje. Son los y las jóvenes quienes guían, marcan
el espacio, el tiempo y motivan a crear accesos creativos, con el fin de
mostrar las maravillas del conocimiento.
Los mismos padres, madres, así como los estudiantes destacan la calidez
e importancia que se le da a cada estudiante. Consideran que el trabajo y
la dedicación que se realiza en las aulas y la institución permite confiabilidad, es decir “una extensión de su hogar”.

Tercera fase
Hallazgos y discusión
Conocer sobre las personas, sus opciones y necesidades fue lo que hizo posible
esta investigación. La primera cuestión que llama a la atención son las razones
que eligieron las personas encuestadas de por qué escogen la Universidad de
La Salle para realizar sus estudios en las diferentes áreas de la educación que
fueron escogidas. Conocer la ubicación geográfica de estas personas, muestra
la relación que tienen con este espacio de estudio. Y esto se destaca, pues de
acuerdo con los datos generados por la encuesta, de San José es de donde viene
la mayor cantidad de las personas encuestadas, el 66 %. Vale destacar que en la
ciudad de San José existen 51 universidades privadas1. Se puede observar que
la mayoría de estas personas residen en San José. Sin embargo, la provincia de
Alajuela, próximo a la Universidad, tiene un porcentaje de 5 %, igual que la provincia de Guanacaste que está a 240 km de distancia. En un primer momento,
se puede afirmar que un alto porcentaje de las personas que escogen La Salle
como destino para estudiar, lo hacen por la zona donde residen, por la cercanía.
Sin embargo, hay otro dato que llama, positivamente, la atención. Las razones
por las que las personas encuestadas escogen La Salle para estudiar son también
interesantes de ser destacadas, estas pueden resumirse en razones que tienen
que ver con la propuesta educativa reconocida, de carácter humanista, que implica también los valores, así como su calidad, la cual incluye a los docentes y lo
académico. Otras razones son la ubicación geográfica, así como los horarios que
ofrece y la accesibilidad a nivel económico. Así mismo, es interesante destacar
que el 66,7 % de las personas encuestadas resultó ser egresada de la universidad,
mientras que el 33,3 % está ligada a algunas de las áreas disciplinares.

1 Listado de Universidades Públicas y Privadas Costa Rica. Recuperado de: www.universidades.cr
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Otro aspecto importante por destacar es que el 22 % de las personas encuestadas labora en escuelas, el 21 % en universidades, el 14 % en colegios y el 11 %
en preescolares. Es llamativo que un 11 % indicó que laboran en otros espacios
dedicados a la enseñanza/aprendizaje (un convento y un programa deportivo).
Esto dice que el proceso de formación puesto en práctica, al pasar por la institución, va más allá de las aulas. Se destaca también que el 90 % de las personas
participantes en la encuesta se dedican a la docencia. Y el 10 % a labores administrativas de la docencia. Es importante señalar que el mayor porcentaje de los
encuestados tiene entre 20 y 30 años de experiencia en la docencia.
En relación con las metodologías utilizadas por los docentes para el desarrollo
de los cursos, en una escala del 1 al 5, siendo 5 la calificación más alta, un 47,6 %
de las personas que participaron en el estudio calificaron las metodologías con
5 y el mismo porcentaje con 4. El restante 4,8 % calificó las metodologías con
valor de 3. Esto indica que la metodología utilizada en la universidad, la cual los
docentes graduados incorporan en su experiencia de trabajo, es bien evaluada.
Esto también está relacionado con que el 57,1 % está satisfecho con los docentes
de la universidad, con un valor de 5, en una escala de 1 a 5. Un 38,1 % con un
valor de 4 y un 4,8 % con un valor de 3.
Igualmente, es importante que, en relación con la formación recibida en la universidad, las personas encuestadas la califican como: excelente e innovadora,
con formación de calidad y humanista. En menor proporción (solamente mencionados en una ocasión), aparecen también calificativos como: pertinente, útil,
compleja, retadora, inclusiva, reflexiva, significativa. En relación con la metodología destacaron que esta promueve pasión por aprender.
Hay que destacar que, al emplear la técnica de grupo focal, se motivó el diálogo
y se tuvo la oportunidad de profundizar sobre las percepciones con relación a la
formación lasallista, en cuanto a su relevancia, tanto a nivel personal como laboral.

··

··

Sobre la relevancia que tiene la formación recibida a nivel personal. De
las respuestas obtenidas, se realizó una clasificación por categorías, la primera categoría hace alusión al lema lasallista “Saber para servir”; a partir
de esta se indicó que esta formación les ha servido para reforzar su visión
humanitaria y su compromiso con los grupos menos favorecidos, posibilitando la transformación del medio social.
Como segunda categoría están los nuevos aprendizajes con nuevos paradigmas, se hace referencia a que la formación académica que recibieron
les ha permitido comprender el propio mundo, retomar el estudio con
disciplina, autoorganización y con mayor capacidad de análisis.
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La tercera categoría destaca la importancia de los valores en su formación
universitaria, la ética, reflejada en los valores profesionales y sobre todo la
espiritualidad lasallista. Además, hacen referencia a la importancia de las
reflexiones sobre el ser y la importancia de la incertidumbre.
También, se motivó la profundización en el impacto que tiene dicha formación en el campo y práctica laboral. De alguna manera se complementa con los aspectos relevantes a nivel personal. Entre los aspectos de
la formación recibida se destaca el aprendizaje de un nuevo paradigma
relacionado con la mediación pedagógica y el enfoque constructivista en
la práctica profesional. Se mencionó la importancia de reconocer el propio proceso vital en la experiencia educativa, la importancia de los seres
humanos en general, el medio ambiente y la espiritualidad.

Otro aspecto destacado se refiere a la excelencia en los procesos de aprendizaje
y las experiencias e interacciones compartidas entre profesores y compañeros,
que permiten mejorar el trabajo con las poblaciones con las que se trabaja,
respetando la individualidad de la población estudiantil. Destaca la importancia de la actualización profesional y de la información, lo cual permite crecer
como profesionales y generar nuevas oportunidades al incrementar la calidad
de su formación. También, se resalta el lema lasallista “Saber para servir”, como
una forma de vida, de convivencia y valores. Es importante resaltar que algunas
personas participes del proceso, tal y como fue recogido, se han identificado
con uno de los ejes transversales de la Universidad, la “ecología y el cuidado de la
vida” y la influencia que ha tenido en la educación ecológica.
Los resultados y análisis desarrollados evidencian que para las personas encuestadas su formación académica y sus áreas de trabajo han permitido cambios
significativos a nivel personal y laboral, tal y como lo indican sus respuestas. La
educación y formación lasallista ha tenido una gran influencia en y durante ese
proceso.
Así mismo, llama la atención que de las 21 personas encuestadas el 33 % continúan con un vínculo como estudiantes, después de egresadas con la Licenciatura en Educación.
Como ya fue anunciado la Universidad de La Salle no es la única universidad
privada que brinda especialidades en educación. Existe un amplio mercado de
ofertas. Sin embargo, llama la atención, de forma positiva, las principales razones
del porqué se escoge La Salle para estudiar. Siendo significativa la presencia de los
valores característicos de la Universidad, los cuales van desde el reconocimiento
de la calidad, hasta la especificación de su propuesta pedagógica.
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En relación con las corrientes epistemológicas, la principal corriente elegida fue
la holista con un 90,5 %. Las corrientes epistemológicas han tenido un efecto en
cada una de las personas participantes a nivel de pensamiento. Y las formas concretas en que este pensamiento se traduce llaman poderosamente la atención.

··
··
··

··

Se recalca la importancia de pensar en cada persona para enriquecer el
proceso pedagógico. Se habla de aprendizaje más que de educación y
del rol de quien enseña como facilitador de ese aprendizaje, haciendo
que cada estudiante pueda proponerse metas u objetivos que alcanzar.
Se desarrolla el socioconstructivismo, el cual permite que los y las docentes tengan libertad de organizar sus lecciones, sin perder el enfoque de
trabajo que tiene la institución en la que se labora.
Constructivismo y holismo. Se resalta la diferenciación entra ambas corrientes, el constructivismo integrado a los procesos educativos de los programas académicos y el holismo como un enfoque general que trata de
mediar los conocimientos de estudiantes mediante nuevas visiones o modelos, donde se integren diversas inteligencias, agentes de cambio. Concretamente se menciona el uso del arte en todas sus expresiones, también
nuevas formas de pensar, de ser, desde valores y principios humanos.
En relación con el holismo y la complejidad se destaca la importancia
de comprenderse y ayudar a comprender el hecho de ser seres que se
relacionan con el entorno y el universo, siempre en constante transformación, para complejizar su existencia y propiciar así acciones que
provoquen reflexión y aprendizajes. Significa que ya no se trata de una
educación desconectada, sino entramada con el entorno.

Llaman la atención los cambios narrados que son provocados en los estudiantes.

Conclusiones y proyección
En lo que se puede anotar como conclusión, se puede señalar que caracterizar
las miradas epistemológicas es una tarea ardua y compleja. Una tarea que no se
cierra en un solo rasgo o cualidad. Todo lo contrario, lo que queda al finalizar este
camino es que para poder describir la característica del conocimiento que se genera en los procesos educativos en la Universidad de La Salle, hay que observar
muchos elementos. No puede ser hecha desde una única arista.
Para esa caracterización fueron centrales tanto las experiencias de docentes y,
al mismo tiempo, docentes que eran estudiantes y que ambos llevaban en sus
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opciones de respuestas a sus estudiantes. Se trata de una caracterización que
avanza hacia la diversidad de propuestas de pensamiento, pero que son puestas
en acción a partir de una propuesta de educación humanista que se centra en la
persona. Una propuesta que es única, pero que para poder permanecer se hace
distinta. Por lo tanto, la sensación después de todo este recorrido indagatorio es
que las distintas cualidades pasan no solo por las formas en que se hace educación,
sino por los caminos que se abren a muchas otras posibilidades de pensamiento,
de conocimientos otros, que se encuentran en el interés de querer hacer distinto.
Se trata de una caracterización que pasa por revelar lo valioso de otros muchos
pensamientos y conocimientos. Por eso, reconoce que entre los aspectos de la
formación recibida se destaca el aprendizaje de un nuevo paradigma relacionado con la mediación pedagógica en la que se destacan los valores humanísticos,
pero también y, en gran medida la calidad de los procesos. Calidad que parece
tener que ver con relaciones, flexibilidad y fluidez. En la cual, los conocimientos
distintos imprimen una gama de posibilidades de cambios. Porque cuando hay
variedad hay posibilidad de cambio.
Los cambios en el proceso de educación generan retos en las estructuras y espacios de formación; generan retos desde la comprensión de la práctica y de las
acciones que la práctica educativa debe asumir. Las distintas miradas epistemológicas se construyeron desde lo singular que es el individuo, hasta lo colectivo
que pasa por las relaciones que se establecen entre profesores y estudiantes. Lo
educativo permite a los y las aprendientes tener una mayor apertura hacia la forma de ver, reflexionar y aprender el mundo, más allá de la cantidad de materias
que reciban al día o semana, la formación es para la vida (aprender a tomar decisiones, transgredir ideas, inventar posibilidades, etc.). Esta formación por medio
del nuevo paradigma educativo permite la toma de conciencia en los aprendices
influyendo significativamente en la importancia del autocuidado y la sensibilidad.
El poder de transformación desde otra mirada redirecciona con fundamento
a crear acciones complementarias a un nuevo discurso pedagógico que dé vida a
nuevas experiencias de aprendizaje, el generar duda y cuestionamiento, los cuales son insumos de la construcción de una nueva conciencia ante los paradigmas vigentes del sector educativo. Brindar otra forma plurisensorial de aprender,
es cambiar y crear redes de fuerza ante el sistema tradicional que todavía vive y
daña la esencia del ser humano.
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Estos cambios como punto de partida estarán en constante emergencia, puesto
que estas nuevas miradas deben ser parte del día a día, del trabajo arduo y necesario que propicie los ambientes educativos impregnados de cotidianidad, de
realidad trasformadora no solamente de espacios educativos sino de la sociedad
en general.
Son parte de la esperanza del espíritu lasallista que además de formar excelentes
profesionales también propicia cualidades como la honestidad, el esfuerzo y
la dedicación; valores que serán transformadores de la sociedad, dando vida al
lema propuesto por la universidad: “Saber para servir”.
Los cambios se aplican en las personas que participan en los procesos de formación, por medio de los aprendizajes novedosos que se generan, pero también en
la institucionalidad educativa. Son cambios a nivel general, desde la forma
en cómo los profesionales se desempeñan en sus áreas de trabajo y cómo esa
formación influye a nivel personal.
Se pudo observar que los lugares de trabajo de los egresados van de kínder a
universidades. Y más, al observar los datos se habla de que alrededor de un 47 %
de docentes está en la educación básica y media, lo que habla del amplio espectro de acción que tienen las personas que hacen la educación en la universidad
y que pueden y tienen el compromiso de provocar cambios. Así tendrá utilidad
haber encontrado que una de las características es que se trata de unos conocimientos que generan aprendizajes que motivan el encuentro con los demás.
Según estos resultados, se puede apreciar que la Universidad se está alejando
de los modelos educativos positivistas y conductistas, para dirigirse hacia una
educación centrada en el aprendizaje y no tanto en la enseñanza; de tal forma
que dichos procesos se orientan hacia la persona aprendiente.
Finalmente, preguntar por los cambios que los docentes han sentido que provocaron entre sus estudiantes fue profundamente revelador. La indagación se realizó entre experiencias de docentes y de estudiantes, para sentir la amplitud que
tiene la formación lasallista. Pero, al mismo tiempo, para poder conocer cómo es
que se va construyendo esa característica epistémica que origina y define a la
educación lasallista. Es claro que caracterizar las miradas epistemológicas no es
un concepto unívoco, aparece como un tipo de tarea reflexiva, que, al recuperar
pausadamente, así como fue planteado, permite volver a la práctica y aprender
de ella con mayor eficacia para seguir proponiendo transformaciones.
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Las proyecciones que resultan tienen que ver con hacer investigaciones ubicadas en puntos concretos del accionar, siempre con la mirada puesta en la
epistemología que está generando esas acciones, buscando con ello quebrar
las prácticas que carecen de reflexividad sobre sus orígenes y pretensiones.
Principalmente, cuando se trata de prácticas empeñadas en bloquear la diversidad de conocimientos y en favor de valores humanistas.
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Introducción
En Colombia, el docente rural de educación básica primaria forma a sus estudiantes siguiendo las competencias dadas al docente urbano de los niveles básicos de formación de niñas y niños. En la práctica docente esta homologación se
centra en lo concerniente a cuatro componentes: componente de fundamentos
generales que exige competencias comunicativas en español, lectura, escritura
y argumentación, dominio de matemáticas y razonamiento cuantitativo, competencias científicas, ciudadanas, uso de tecnologías de la información y la comunicación y competencias comunicativas en inglés; componente de saberes
específicos y disciplinares que como licenciado desempeña; componente de
pedagogía y ciencias de la educación referido a la creación de ambientes
de formación integral y componente de didácticas de las disciplinas para saber
usar estrategias y prácticas que permitan que el estudiante resuelva problemas
(Ministerio de Educación Nacional, 2016).
Por otro lado, el Estado colombiano declara en el Artículo 67 de la Constitución
Política (1991) la prestación del servicio educativo señalando diferencias en niveles y poblaciones como la campesina, entre otras; sin embargo, en la práctica el
objeto de la ley resulta desinstalado en dichos contrastes, y los docentes replican
los contenidos disciplinares y metodologías en el proceso educativo a partir
de las orientaciones de la política educativa, que perciben como obstáculos
a su pensamiento práctico (Schon, 1983). Dichas percepciones quizás se generan por el escaso acceso a educación rural en docentes en formación de las
facultades de educación colombianas, que inician procesos de transformación
formativa a partir de las realidades rurales a propósito del postconflicto.
La política pública educativa, entonces, distribuye una serie de orientaciones
para hacer posible la docencia de calidad y tipifica diferentes formas de educación, con un enfoque que aparentemente resulta nutrido por la teoría y la
práctica formativa urbana y las universidades del país, que en su gran mayoría
inician el diseño de licenciaturas que formen para la educación rural. Mientras el
docente rural acoge lo que antes ha dispuesto el Estado a través del Ministerio
de Educación Nacional para hacer posible la excelencia en las Pruebas Saber1, los
Estándares básicos de competencias en lenguaje, matemática, ciencia y competencias ciudadanas2, entre otras disposiciones de política pública.
1 La Prueba Saber es el dispositivo de evaluación estatal de las competencias de los estudiantes
colombianos de 3.o, 5.o y 9.o grados. Sirve como indicador de calidad del sistema educativo.
2 Los Estándares básicos de competencias son parámetros de lo que los estudiantes colombianos
deben saber y saber hacer para el logro de la calidad esperado por el sistema educativo y la
evaluación externa e interna.
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Este horizonte de política pública sobre educación rural durante las últimas dos
décadas ha sido incluido como eje del desarrollo nacional en los últimos tres planes de gobierno que en Colombia: “Plan Nacional de Desarrollo 2002-2006. Hacia
un Estado comunitario” (Departamento Nacional de Planeación, 2003), “Plan
Nacional de Desarrollo 2010-2014. Prosperidad para todos” (Departamento Nacional de Desarrollo, 2011) y el “Plan Nacional de Desarrollo 2014-2018. Todos por un
nuevo país” (Departamento Nacional de Planeación, 2015). Estos planes han orientado políticas de Estado pertinentes con el fortalecimiento de la calidad educativa nacional presumiblemente subordinando los saberes docentes a listados de
conocimientos expertos como: portafolios de modelos educativos dirigidos a la
población rural dispersa y urbana marginal, considerados cruciales para impedir
la deserción escolar del área rural. La mayoría de los modelos educativos flexibles que presenta el Ministerio de Educación Nacional han sido elaborados por
docentes de diferentes sitios de la región y de disímiles áreas del conocimiento.
En la siguiente tabla se presentan dos de los modelos educativos flexibles, emitidos por el Ministerio de Educación Nacional (s. f.) que más se usan en Colombia.
Modelos educativos
flexibles para
población rural
dispersa y urbano
marginal

Postulados pedagógicos y didácticos

Aceleración del
aprendizaje (Brasil)

• Intencionalidad: contrarrestar la extraedad3 en educación básica primaria.
• Inspirado en el modelo de Escuela nueva.
• Considera al estudiante el centro del aprendizaje y fortalece la autonomía desde
una “Pedagogía del éxito”.
• Se aplica en el aula mediante un plan de estudios dirigiendo los contenidos de las
cuatro áreas fundamentales: matemáticas, lenguaje, ciencias sociales y ciencias
naturales a través de proyectos interdisciplinarios y aprendizajes significativos.
• Evaluación permanente y desarrollo de competencias fundamentales.
• Rutina: lectura inicial desde diferentes formas de trabajarla, revisión de tareas al finalizar la lectura, desafío diario de los subproyectos de cada estudiante, preparación de tareas y evaluación de contenidos específicos como del significado para
la vida. El trabajo en el aula se inicia con un módulo introductorio y seis módulos
que corresponde a un proyecto, a un tema y a su vez contiene subproyectos.
• Los estudiantes deben saber leer y escribir.
• Existe un módulo “Nivelemonos”.
• El reto: en un año, los estudiantes pueden avanzar mínimos dos grados.
• El docente se capacita en: pedagogía del fracaso, autoestima, aprendizaje significativo, trabajo por proyectos, interdisplinariedad, evaluación y todo lo concerniente al modelo.

3 La extraedad es el desfase entre la edad del estudiante y el grado académico. Ocurre cuando
un niño o joven tiene por lo menos dos o tres años más que la edad esperada (Ministerio de
Educación Nacional, s. f.).
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Modelos educativos
flexibles para
población rural
dispersa y urbano
marginal

Postulados pedagógicos y didácticos

Escuela nueva

• Inspiración: fortalecer la cobertura con calidad de la educación básica primaria.
• Integra los saberes previos de los estudiantes a las experiencias nuevas del aprendizaje.
• Lema: “Aprender a aprender”.
• Genera aprendizaje activo, participativo y cooperativo.
• El estudiante es el centro del proceso educativo y puede pasar de un grado a
otro en tiempo flexible, además de disponer de continuidad educativa si hay
ausencias temporales.
• Desarrolla las cuatro áreas fundamentales: matemáticas, lenguaje, ciencias sociales y ciencias naturales, mediante proyectos pedagógicos y trabajo en grupos.
• Promueve la autoevaluación.
• En el aula se aplica a través de módulos o guías de aprendizaje. El currículo toma
las necesidades del contexto y las ejecuta de lunes a viernes en jornada académica.
• El docente es un facilitador del proceso de aprendizaje, y es quien fortalece la
participación de los padres de familia y de la comunidad.

Tabla 1. Modelos educativos flexibles
Fuente: Ministerio de Educación Nacional (s. f.)

Según estos modelos y la inclusión de los componentes de competencia docente señalados por el Ministerio de Educación Nacional a través de procesos de
investigación formativa coordinados por docentes en formación de dos últimos
semestres en diferentes disciplinas, mediados por docentes investigadores, que
en trabajo de campo entren en contacto con las prácticas docentes rurales y
autogestionen la transferencia señalada, se plantea la idea de que es posible
transferir los conocimientos pedagógicos expertos a los saberes docentes rurales sin detrimento de ninguno.
Dicha transferencia se logra en un proceso constructivo de investigación-acción
educativa desarrollado en la Universidad de La Salle de Bogotá - Colombia. El
trabajo se titula “Prácticas de formación en investigación-acción para el fortalecimiento de la asociatividad y el liderazgo rural en profesores rurales del municipio
de Guatavita”4 y fue diseñado, implementado y evaluado durante un año por
un grupo de investigación interdisciplinar. Este grupo está constituido por cinco
docentes de la Facultad de Ciencias de la Educación, un docente de la Facultad
de Ciencias Económicas y Sociales, una docente de la Facultad de Ciencias

4 Guatavita es un municipio ubicado en el centro de Colombia, hace parte del departamento
de Cundinamarca, a 53 km de Bogotá. Su nombre significa “fin de la labranza”. El territorio es
reconocido por la laguna de Guatavita.
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Agropecuarias y cuatro semilleros de investigación5. El proyecto tiene como
objetivo: fortalecer, a través de procesos de investigación-acción, las prácticas de
asociatividad y liderazgo rural con los semilleros de estudiantes de las facultades
de Ciencias Agropecuarias, de la Educación y del programa de Trabajo social y los
profesores rurales de primaria del municipio de Guatavita.
El trabajo investigativo, que a continuación se presenta, está configurado por
tres secciones: en la primera se señalan las principales categorías objeto de estudio que los docentes investigadores, los docentes en formación configurados
como semilleros de investigación de la Universidad de La Salle y los docentes de
educación básica primaria del Municipio de Guatavita generaron como contenidos prioritarios por el proceso del postconflicto, exigente de dos cualidades
inherentes al saber docente, el liderazgo y la asociatividad rural. La segunda
parte es la metodología abanderada desde la investigación-acción educativa
en cuatro fases a partir del modelo de John Elliott (1991). Y la tercera tiene que
ver con las principales conclusiones que giran en torno al proceso participativopedagógico interdisciplinario bajo la forma de Proyecto Pedagógico de Aula.

Fundamentación
El proceso de investigación-acción educativa genera el reto de acercarse a las
perspectivas teóricas de diferentes actores que desean integrar problemas desde
diferentes ángulos o centros de interés particulares y/o colectivos. El objeto
de la investigación citado en la introducción se logra con la participación de los
docentes investigadores que, en un primer nivel teórico y práctico, se deciden
por dos categorías: el liderazgo y la asociatividad rural para luego, con los docentes en formación y los docentes de educación básica primaria del Municipio de
Guatavita consolidarlos como elementos prácticos cruciales para la formación
docente. A continuación, se dispone su fundamentación.

Liderazgo docente rural
El énfasis sobre el liderazgo docente, en particular del directivo docente, se da por
la intervención de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico
(ocde), que establece como prioridad esta categoría que denomina “liderazgo escolar” (Pont, Nusche y Moorman, 2009). Esta organización transnacional observa
5 El semillero de investigación es comprendido como una estrategia de investigación formativa en
la que un conjunto de estudiantes en formación se dispone a realizar procesos de investigación
científica coordinados por un docente investigador.
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que las instituciones educativas en 22 sistemas educativos han asumido la gestión
de la organización educativa a partir de la autonomía institucional, y afrontan el
envejecimiento de los directivos mediante el cambio generacional con modelos
de formación para el liderazgo escolar, como acción clave de las reformas educativas contemporáneas. Al respecto la organización afirma que:
El liderazgo escolar es ahora una prioridad en la política educativa mundial. Una
mayor autonomía escolar y un mayor enfoque en la educación y los resultados
escolares han hecho que resulte esencial reconsiderar la función de los líderes
escolares. Hay mucho margen de mejora en cuanto a la profesionalización del
liderazgo escolar, al apoyo a los líderes escolares actuales, y a hacer del liderazgo
escolar una carrera atractiva para candidatos futuros. Debido al envejecimiento de
los directores actuales y la gran escasez de candidatos calificados para remplazarlos
después de su jubilación, es imperativo tomar medidas. […] el liderazgo escolar se
ha convertido en una prioridad clave de política pública y se establece un marco
de actuación con cuatro ejes que, considerados en conjunto, pueden contribuir a
mejorar el liderazgo y los resultados escolares. […] esto se basa en un estudio de
la ocde sobre liderazgo escolar realizado en todo el mundo, con la participación
de Australia, Austria, Bélgica (comunidades flamenca y francesa), Chile, Dinamarca,
Finlandia, Francia, Hungría, Irlanda, Israel, Corea, los Países Bajos, Nueva Zelanda,
Noruega, Portugal, Eslovenia, España, Suecia y el Reino Unido (Inglaterra, Irlanda
del Norte y Escocia). (Pont, Nusche y Moorman, 2009, p. 3)

La ocde asume el liderazgo escolar como una estrategia clave para la organización educativa y para el rendimiento dentro y fuera del aula. Al respecto dice:
Liderazgo es un concepto más amplio en el que la autoridad que guía no reside
solo en una persona, sino que puede distribuirse entre diferentes personas
dentro de la escuela y fuera de ella. El liderazgo escolar puede abarcar a personas
que ocupan varios puestos y funciones, como los directores, los adjuntos y los
subdirectores, los equipos de liderazgo escolares y el personal de nivel escolar
implicado en tareas de liderazgo. (p. 19)

En Colombia dichas orientaciones globales se acogen al sistema de gobierno,
como ha ocurrido históricamente, y replican políticas educativas internacionales (Montoya, Vélez de la Calle y Viafara, 2013). El liderazgo docente no es la
excepción, en especial por el proceso de globalización que impone a los Estados
modernos competir en la arena de las relaciones internacionales neoliberales
mediante mecanismos exigidos por los países desarrollados. Es así como el liderazgo docente sin situar un matiz para los contextos rurales y/o urbanos, ha
sido incluido en la política pública educativa nacional a través del “Plan Nacional
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de Desarrollo 2010-2014. Prosperidad para todos” (Departamento Nacional de
Desarrollo, 2011) sobre todo en la evaluación docente por el Ministerio de Educación Nacional en un documento que se denomina “Docente de básica primaria” (2014). El texto citado en el marco del componente comportamental sitúa al
liderazgo docente como una competencia.
El liderazgo puede definirse como la acción de movilizar e influenciar a otros,
con el fin de articular y lograr metas compartidas en la escuela (Leithwood
2009 en Tapia, Becerra, Mancilla y Saavedra, 2011). Este concepto se encuentra
relacionado con el direccionamiento a metas comunes establecidas por la
organización educativa, así como el uso de la influencia para que todos sus
miembros se muevan en torno a estas. Se ha encontrado evidencia acerca de la
incidencia de las prácticas docentes sobre el logro académico de los estudiantes,
y es por esto que el liderazgo educativo tiene lugar cuando con base en una
cultura establecida se generan acciones de transformación (Bolívar, 2010). En los
últimos años ha prevalecido la tendencia al desarrollo del liderazgo como una
actividad compartida, y es así como en el contexto educativo, el liderazgo no
debe restringirse únicamente al equipo directivo, sino que debe ser compartido
y distribuido entre sus diferentes agentes (Harris, 2004).
El liderazgo implica promover la cooperación y cohesión entre los actores del
aprendizaje, el desarrollo de visiones acerca de las metas comunes y la creación
de condiciones favorables para el aprendizaje. (Ministerio de Educación
Nacional, 2014, p. 47)

Bajo esta concepción se reconoce la disposición de influencia positiva y optimista de acciones y comportamientos de los agentes educativos que comprometen
en sí mismos y en los agentes educativos el horizonte institucional en el que
se realizan profesionalmente, además de ser activo y convincente en torno al
desarrollo de las personas.
Estas consideraciones han influenciado diferentes estudios sobre el liderazgo
en educación. Al continuar la revisión documental, que ampara esta sección de
fundamentación, se identifican documentos emitidos por varias organizaciones
e investigadores, por ejemplo: Santillana (2015), Unesco (2014), Freire y Miranda
(2014), entre otros, que depositan el contenido del liderazgo en la función del
directivo docente como una acción de la gestión de la organización educativa
olvidando al docente de aula. Otros trabajos investigativos asocian el liderazgo
docente con la disciplina del aula desde una visión negativa de la influencia docente que no alcanza a saber desenvolverse en la acción del aula, fomentando
la indisciplina (Agustín, 2014) u otros que albergan la relación de la colaboración
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con el liderazgo para el fortalecimiento de la calidad social (Raig et al., 2016).
Estas concepciones, junto con la primera, se alejan de la vida campesina y de las
urgencias que allí pululan para el ejercicio de un liderazgo docente rural.
Unido a lo anterior, existe una sobrevaloración del contenido conceptual del liderazgo en educación y en especial aquel que ha de aludir al docente rural; esto
demerita su visión práctica en la educación, en general, y de forma particular en
la educación rural. Sin embargo, los problemas del contexto rural que devienen
de la década perdida colombiana6 y se perpetúa en las dos últimas décadas hasta
nuestro días, como son la constante urbanización, los rezagos del conflicto armado colombiano, la desvalorización de la actividad agropecuaria, la disminución
de la participación del sector agrícola en el pib nacional, la disminución de los
ingresos reales de la población campesina y el consiguiente desempleo y baja
competencia en el mercado internacional que provocan el empobrecimiento
de la vida en el campo, la brecha educativa del sector rural con su contraparte
urbana, la ineficiencia del sistema educativo para retener y promover estudiantes
campesinos (Perfetti, 2003), entre otros problemas, permiten avizorar que este
concepto —el liderazgo docente rural— debe repensarse para la formación
docente contemporánea que requiere la educación rural.
Comprender el liderazgo docente rural exige descifrar qué es la educación rural.
En el juego de las políticas públicas educativas, la educación rural es un dispositivo de poder estratégico en cuanto busca el desarrollo de la vida campesina
educando a los niños para el fortalecimiento comunitario, el progreso familiar
campesino, la formación de los dirigentes rurales, el aprecio por la racionalidad
vital campesina y, últimamente, la formación para la nueva ruralidad o las nuevas
relaciones entre lo urbano y lo rural que están consolidando una cultura campesina influenciada por la tecnología, los medios masivos de comunicación y la
proliferación de actividades no agropecuarias que permiten formas de ingreso
rentables al campesino. Como lo señala Lozano (2012):
Smith se ocupó de la educación rural, la cual concibió en el contexto de la relación
entre educación y desarrollo. Deseo subrayar que este autor vincula el desarrollo
con el progreso del habitante del campo y del territorio rural y lo relaciona con el
acceso de la población a la educación, así como con la disposición de una oferta
educativa que responda a las necesidades de la familia campesina y contribuya al
aprovechamiento de las potencialidades existentes en el territorio en función de
objetivos y metas de desarrollo específicos.
6 La década perdida es un término que permite identificar en la década de los años 1980, la crisis
económica sufrida en América Latina, y en especial en Colombia, causadas por la deuda externa.
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Precisamente, el auge de la educación rural se inició en la década de los sesenta: por
el Estado colombiano, que incorporó la educación a las políticas de reforma agraria
y de desarrollo rural como parte de las estrategias destinadas a promover el cambio
social, y por parte de los movimientos sociales y proyectos políticos de izquierda,
que adoptaron la educación del campesino como estrategia de canalización del
potencial revolucionario de este y de fomento de su organización y movilización,
con el fin de generar hechos sociales y procesos políticos nuevos. (p. 125)

La educación rural nacional ha sido pensada para enfrentar el analfabetismo en
el campo, realzar las competencias generales de los niños y niñas campesinos,
capacitarlos para la globalización del trabajo competitivo, forjar el carácter
ciudadano desde la formación para la convivencia sana, y ha generado más
cobertura y creado varios proyectos de reforma a este tipo de educación como
el “Proyecto Educativo para el Sector Rural - per” que busca sistematizar y promocionar las experiencias de educación básica, media y técnica formal. El proceso
de modernización que incluye incorporación de tecnologías de la información
y la comunicación, materiales didácticos actualizados, mejoras a las escuelas,
también requiere que todo esto sea conducido intencionadamente con sentido
creativo y transformador por docentes creativos, carismáticos y dispuestos a la
transformación social del campo en la era de la globalización.
A partir de lo señalado, el liderazgo docente rural es la disposición pedagógica
que teje sentidos creativos y transformadores en comunidades de niños y niñas
campesinos. Una disposición hacia lo comunitario, que interfiera de manera
proactiva, esto es, con el pensamiento y lenguaje creativo de los padres y de las
madres campesinos a través de sus hijos e hijas para el diseño de los horizontes
de nueva ruralidad exigidos en la actualidad. Una disposición que se mueve del
aula a la vida de la familia campesina y viceversa como habilidad docente rural,
que evita la distancia con la cercanía de la subjetividad rural.
Una disposición pedagógica que se reconoce en las habilidades emocionales a
través de la observación participativa y senti-pensante del docente rural en las lógicas de la racionalidad campesina: sus ritos, creencias y costumbres, practicadas
siempre en un trabajo comunitario, agropecuario, tecnificado y vinculado con
el mundo urbano. Un docente rural ha de saber y saber hacer senti-pensando
(Escobar, 2014; Moncayo, 2015) esto significa que es un hombre pedagógico
rural porque es:
[…] el hombre-hicotea que sabe ser aguantador para enfrentar los reveses de la
vida y poder superarlos, que en la adversidad se encierra para volver luego a la
existencia con la misma energía de antes, es también el hombre sentipensante
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que combina la razón y el amor, el cuerpo y el corazón, para deshacerse de todas
las (mal) formaciones que descuartizan esa armonía y poder decir la verdad, tal y
como lo recoge Eduardo Galeano en el Libro de los abrazos, rindiendo homenaje
a los pescadores de la costa colombiana. (Moncayo, 2015, p. 10)

El liderazgo docente rural no es una disposición sumisa que cumple las prescripciones dadas por los agentes del poder institucional, se resiste a mutar como un
designante rígido que actúa por imposición y sin voluntad, aburrido y disgustado con toda lógica. El ser del docente líder rural se caracteriza por su capacidad de traspasar los límites de la racionalidad social para ser lo otro de la razón
que es cuidar de sí, cuidando a los otros creando lenguaje y pensamiento con
horizontes de sentido de amor por la tierra, por las racionalidades campesinas y
la responsabilidad de la seguridad alimentaria.
El ser del docente líder rural también desconfía de sí mismo cuando opera estacionado en su conformidad. Es un observador reflexivo, tanto de sus límites
como de sus potencialidades y legitima su actuación pedagógica mediada por
su inconformidad consigo mismo para elevarse como creador de mundos posibles. Para esto, debe evitar replegarse al solipsismo, al trabajo individualista y
egocéntrico para compartir con los demás docentes rurales, y crear círculos de
liderazgo pedagógico rural.
Los círculos de liderazgo pedagógico rural son prácticas, acciones y discursos de
asociatividad pedagógico-didáctica rural en el que se encuentran experiencias
formativas rurales que acogen de manera diversa la enseñanza de las áreas obligatorias y fundamentales con los saberes de las racionalidades campesinas. Son
de asociatividad porque su centro es el encuentro solidario de saberes rurales
con los conocimientos disciplinares. A continuación, se concentra la atención en
esta categoría de asociatividad pedagógico-didáctica rural.

Asociatividad pedagógico-didáctica rural
La asociatividad en el marco de la política pública se comprende como
un factor fundamental para la generación de condiciones que mejoren el nivel
de vida de la población rural, ya que esta figura proporciona a las familias del
sector, posibilidades para organizarse en comunidad, aumentar y mejorar su
productividad, disminuir costos, lograr acceso real a los mercados, desarrollar
economías de escala, aumentar el poder de negociación y lograr una mayor
integración. (Departamento Nacional de Planeación, 2015, p. 1)
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Los elementos conceptuales referidos a la asociatividad están dirigidos a la
cualificación del desarrollo humano en términos económicos. Aspectos como
competitividad, productividad del sector agropecuario, acceso a mercados, aumento del poder de negociación, entre otros, configuran los lineamientos de
política para la vida campesina que de inmediato sitúan a la asociatividad como
un modelo estratégico que persigue:

··
··
··
··
··
··
··
··

Organizar los colectivos y la comunidad bajo un objetivo común.
Aumentar el poder de planeación y negociación.
Compartir solidariamente riesgos y costos.
Reducir costos de transacciones, transporte y distribución.
Acompañar y facilitar el acceso a la asistencia técnica para el mejoramiento productivo.
Acompañar y facilitar el acceso a fuentes de financiamiento.
Mejorar la calidad de vida y la formación del recurso humano.
Incrementar las capacidades y condiciones para penetrar y sostenerse en
mercados. (Departamento Nacional de Planeación, 2015, p. 2)

Aspectos que llevan a pensar el campo desde una perspectiva de desarrollar
conocimientos empresariales aplicados a la gestión de registros de costos,
producción, precios de venta. (empresarización de base); y/o generación de
competencias empresariales, habilidades comerciales para penetrar mercados
sofisticados (empresarización para la competitividad) cuyos fines son la formación del campesinado para el diseño y aplicación de planes exportadores,
protección de la propiedad intelectual, adquisición de sello verde, proyectos
productivos rentables, sostenibles y con viabilidad comercial en mercados nacionales e internacionales (Departamento Nacional de Planeación, 2015).
Desde la sociología rural, la asociatividad también está impregnada de contenido empresarial con un ingrediente adicional, el bienestar de los pequeños
productores, un rasgo que devela el trabajo colaborativo para la mejora de
la producción agropecuaria que ha fortalecido los vínculos entre comunidades
campesinas bajo formas de asociación como las presentadas en la tabla 2.
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Tipos de asociatividad rural

Finalidad

Basado en la creación de un proyecto productivo colectivo en el
que cada productor es dueño de su predio. El proyecto se diseña,
Asociación de producción
evalúa, decide técnicamente y se accede a crédito y mercado de
agropecuaria con explotación
forma colectiva. Las ganancias se distribuyen de acuerdo con el
colectiva del proyecto productivo área productiva, bienes aportados y los jornales de trabajo dedicados, tanto al cuidado como mantenimiento de la explotación y
de acciones de fortalecimiento de la asociación.
Asociación de producción
agropecuaria con explotación
individual del proyecto
productivo

Cada asociado produce dentro de su tierra, pero está respaldado por un colectivo en la planeación de la explotación, acceso a
crédito, asistencia técnica y compra de insumos. El mercado y la
comercialización pueden ser individuales o colectivos.

Asociación para prestación del
servicio de mano de obra y
asistencia técnica

Se asocian como mínimo diez trabajadores para prestar servicio
manual o técnico. La asociación es una entidad de trabajo y se
responsabiliza de contratar el servicio requerido por las empresas
agropecuarias, cooperativas de producción agropecuaria, etc.

Asociación comunitaria

Aquella en la que el Estado, mediante diferentes mecanismos,
asigna la tierra a productores organizados para que la exploten
en conjunto de manera que los ingresos se distribuyan equitativamente en la comunidad participante. Los gastos y costos de
producción están a cargo de los asociados.

Asociación para la
comercialización

Cada asociado trabaja de manera independiente de la planeación, la negociación del crédito, la asistencia técnica y la adquisición de insumos y solo recurre a la asociación para acceder competitivamente al mercado.

Tabla 2. Formas de asociación
Fuente: adaptado de Moreno, Uribe y Santiago (2011, p. 10).

En términos generales, estos tipos de asociatividad comparten una lógica de
organización estructurada en cuatro pasos: (1) plan de producción o criterios
que indican los productos a explotar,; (2) plan de financiamiento basado en
los aportes de los asociados; (3) plan de administración indicando la estrategia
administrativa, contable y de control, con la propuesta de un organigrama con
cargos y funciones y (4) plan de distribución o directrices y mecanismos de mercado y comercialización de los productos (Moreno, Uribe y Santiago, 2011).
El término de asociatividad rural entonces está permeado por un enfoque de
desarrollo sostenible que busca mitigar la pobreza
y se orienta hacia una visión de región, con un manejo de sostenibilidad, no solo
de recursos naturales, sino también económica, social y cultural, e incorpora el
concepto de empoderamiento de las comunidades campesinas, en la búsqueda
de que los pobladores rurales y las distintas organizaciones se doten de poder
para que puedan ejercer sus derechos frente al Estado. (Pérez y Farah, citados en
Lozano, 2012, p. 127)
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Sin embargo, existe el reto de la educación rural en el quehacer del docente
rural. La política pública de asociatividad configura un escenario económico en
el que integra aspectos comunitarios para dar viabilidad al desarrollo sustentable
del sector rural. ¿Qué puede hacer el docente rural? La respuesta a esta interrogante es pedagógico-didáctica y no solo curricular. La asociatividad rural es más
que un tema de una unidad curricular alojada en una clase de ciencias sociales o
en otra que la acoja como un contenido más dentro del plan académico escolar.
Si la asociatividad es una práctica comunitaria campesina consuetudinaria previa a
la política pública que ha permitido fijar las orientaciones estatales legales, entonces es un elemento configurador del sentido vital de la vida campesina, en el que
los lazos sociales entre familias campesinas construyen territorio y por ende formas
agropecuarias de sustentar su alimentación, su vida cultural, política y económica
que requiere la atención pedagógico-didáctica por parte del docente rural.
La transferencia del saber de la asociatividad campesina al quehacer del docente
rural es crucial para el sostenimiento de una escuela, que forma parte del espacio rural contemporáneo, porque en este conocimiento no solo se agencian
estilos de sustentabilidad agropecuarios en pro de la manutención económica,
sino que fluyen imperativos de una ruralidad renovada en valores del campo
como los servicios y bienes ambientales, turísticos y recreativos y culturales. Los
tipos de asociatividad y en ellos, las racionalidades campesinas, las creencias,
hábitos y costumbres definen una forma de asociatividad pedagógico-rural que
dan un giro epistemológico y metodológico a las concepciones normalmente
aceptadas como asociatividad de organizaciones con metas, planes y programas
productivos, incluyendo una nueva perspectiva a la educación rural.
En estos términos, la asociatividad pedagógico-rural se comprende como una
propuesta de vínculo docente con el espacio rural cuya energía relacional se gesta en la transferencia de los conocimientos disciplinares a los saberes del campo
o la transdisciplinariedad de la educación rural para el desarrollo sustentable de
la autoformación docente rural. La transdisciplinariedad como elemento modulador de la asociatividad pedagógico-rural se comprende como el ejercicio
de la transferencia de métodos de una disciplina a otra o lo que Nicolescu (1996)
plantea de la siguiente forma:
concierne, como el prefijo “trans” lo indica, lo que está a la vez entre las disciplinas,
a través de las diferentes disciplinas y más allá de toda disciplina. Su finalidad es
la comprehensión del mundo presente en el cual uno de los imperativos es la
unidad del conocimiento. (Nicolescu, 1996, p. 37)
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Para este autor rumano, la interdisciplinariedad presenta tres grados de apropiación que permiten desbordar en nuestro caso, la disciplinariedad pedagógicadidáctica, a saber:
a) un grado de aplicación. Por ejemplo, los métodos de la física nuclear transferidos a
la medicina conducen a la aparición de nuevos tratamientos del cáncer; b) un grado
epistemológico. Por ejemplo, la transferencia de los métodos de la lógica formal en
el campo del derecho genera análisis interesantes en la epistemología del derecho;
c) un grado de engendramiento de nuevas disciplinas. Por ejemplo, la transferencia
de métodos de las matemáticas al campo de la física ha engendrado la física
matemática, de la física de las partículas a la astrofísica –la cosmología cuántica, de
la matemática a los fenómenos metereológicos o a los de la bolsa –la teoría del caos,
de la informática en el arte- el arte informático. (Nicolescu, 1996, p. 37)

El agenciamiento pedagógico-didáctico del docente rural se plantea, entonces, a partir de un bucle triádico: (1) una asociatividad que acoja lo que hasta
el momento se mueve en ella desde una visión económico-productiva; (2) una
asociatividad con las racionalidades del espacio campesino vital y (3) una asociatividad vista desde las áreas obligatorias y fundamentales del sistema educativo.
Un bucle que permite la puesta en escena de la asociatividad con enfoque transdisciplinario en la educación rural.
La exigencia de pensar el eje relacional campesino de la asociatividad rural se
plantea bajo la forma de círculos de liderazgo pedagógico rural en los que
se autogestionen prácticas, acciones y discursos de asociatividad pedagógicodidáctica rural para el encuentro de experiencias formativas rurales con la
capacidad de acoger de manera diversa la enseñanza de las áreas de las áreas
obligatorias y fundamentales con los saberes de las racionalidades campesinas.
Como se afirmó, son de asociatividad porque su centro es el encuentro solidario
de saberes rurales con los conocimientos disciplinares.

Metodología
La investigación crítico-cualitativa se desarrolla en perspectiva de investigaciónacción educativa (iae) (Elliot, 2000, 1991) a partir de la construcción interdisciplinaria y del diálogo de saberes entre los docentes investigadores y semilleros de
la Universidad de La Salle y los profesores rurales de Guatavita.
La investigación-acción promueve “el desarrollo del conocimiento profesional
con la acción educativa” (Elliot, 2000, p. 88) incorporando “la voz”, reflexión crítica
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y trabajo colaborativo de los participantes (Salcedo, Vásquez, Díaz y Gómez,
2009). La realización investigativa en la acción educativa exige un dispositivo
metodológico que agencie la participación, que el grupo Pedagogía, Cultura y
Formación Docente ha trabajado bajo la denominación “Estructura procesual de
la investigación-acción” cuando se denominaba en el año 2007 como grupo Pedagogía, Historia y Lasallismo; estructura que presenta cuatro fases que constituyen la dimensión estratégico-organizativa de la iae asumida del modelo de Elliot
(2000). A continuación, se presenta dicha estructura estratégica y organizativa.

Dimensión estratégico-organizativa de
la iae a partir del modelo de Elliot
La investigación-acción educativa bajo el modelo de Elliot de “estructura estratégico-organizativa” se fundamenta y dinamiza en cuatro fases atravesadas por
encuentros de formación docente.
Fase i. Identificación, cuyo fin es el reconocimiento de la problemática fundamental a intervenir con las fases que siguen. Esta parte de un primer encuentro
de reflexión formativa y dispone roles para el diseño de marcos teóricos que se
integren al diálogo de saberes. En ella emergen los conceptos sensibilizadores.
Fase ii. Elaboración colaborativa de plan de acción u organización conjunta y
coordinada de las acciones que se ejecutan para la propuesta formativa cuya
operatividad se mueve definiendo un marco teórico y elementos metodológicocurriculares como: qué debe hacerse, quiénes son los responsables, en qué tiempos se realizará, con cuál metodología, con qué recursos y espacios.
Fase iii. Desarrollo del plan de acción y recolección de datos sobre la propuesta
formativa en marcha o en la ejecución de la misma in situ.
Fase iv. Reflexión-evaluación y replanificación, revisa el proceso global, determina
alcances y logros del plan de acción formativo y su articulación con el proceso de
iae. Además, se realiza una evaluación de los agentes comprometidos en cuanto
al aprendizaje, la formación durante el proceso y la capacidad proactiva de participación (Salcedo, Vásquez, Díaz y Gómez, 2007).
Las cuatro fases se realizan atravesadas por cuatro Encuentros de Reflexión Formativa que son espacios y tiempos para el diálogo interdisciplinar y de saberes
que integran el proceso investigativo, la participación y la reflexión crítica.
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Encuentros de reflexión formativa
Encuentro n.° 1. El primer encuentro es crucial para la construcción de la sinergia
entre los agentes participantes, por ello se fundamenta en la construcción de lo
que se conoce como conceptos sensibilizadores o la creación de unas formas de
nombrar que den unidad al grupo y a los significados y sentidos en torno a la
formación de docentes de primaria y la educación rural, originando presupuestos semánticos que permitan ahondar en aspectos concretos que comprenden
dichas realidades.
Dispuestos los conceptos sensibilizadores para todos los participantes se da
paso al diálogo de saberes en torno a los asuntos problemáticos que vinculan los
intereses y los problemas concretos del tema de investigación y en relación con
el contexto y sujetos de la investigación; allanando el terreno de la descripción
senti-pensada para la siguiente fase con su respectivo encuentro de formación.
Encuentro n.° 2. Un encuentro que parte del reconocimiento del lenguaje que
orienta el diseño de un plan de acción en el que todos participan para darle
contenido a la operatividad curricular que ha de definir qué debe hacerse, cuáles
serán contenidos, cuándo, con qué metodología, con qué recursos y espacios y
cómo evaluar y por supuesto los responsables.
Encuentro n.° 3. Realizado para dialogar sobre la aplicación del plan de acción,
describir las realizaciones de la operatividad curricular, agenciar el reconocimiento de los conceptos sensibilizadores y registrar las dificultades y potencialidades
que empiezan a representar la propuesta iae.
Encuentro n.° 4. Desarrollado para descubrir dificultades y plantear un plan de
mejoramiento que asuma una operatividad curricular que responda a las nuevas
exigencias que todos de manera participativa ajustan para una replanificación.
Se ilustra en la figura 1.
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Encuentro 4
Fase 4. Reflexión - evaluación
y replanificación
Encuentro 3

Fase 3. Desarrollo de
plan de acción y
recolección de datos
Encuentro 2

Fase 2. Elaboración
colaborativa
de plan de acción

Encuentro 1
Fase 1. Identificación

Figura 1. Dimensión estratégico-organizativa a partir de Elliot
Fuente: elaboración propia.

Conclusiones y resultados
El ejercicio participativo de la desarrollado entre los docentes investigadores, docentes en formación de tres unidades académicas de la Universidad de La Salle y
docentes de educación básica primaria del municipio de Guatavita generó una
conclusión y resultado pedagógico-curricular práctico bajo la forma del “Proyecto pedagógico de aula para la formación de docentes de primaria. Aprender a
ser líder y a asociar”. En el apéndice A se expone dicho proyecto que configura
básicamente la energía depositada por todos los participantes colombianos a la
propuesta investigativa presentada en este capítulo.
Dicho proyecto pedagógico de aula se diseña, ejecuta y evalúa con la participación constante de los docentes en el marco de las cuatro fases de la iae y de
los encuentros de reflexión formativa, sin los cuales no podría reconocerse la
experiencia y la práctica reflexiva del docente rural.
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Las relaciones docentes celebradas en el año de investigación tampoco hubieran podido iniciarse y sostenerse en el proceso investigativo sin los conceptos
sensibilizadores o formas semánticas generadas desde los saberes docentes
guataviteños. Estos conceptos para el liderazgo y la asociatividad son:
Liderazgo

Asociatividad

Convocatoria

Comunicación

Confianza

Diálogo

Reconocimiento mutuo

Conciencia comunal

Liderazgo participativo

Integración

Sentido de pertenencia

Trabajo comunitario

Tabla 3. Conceptos sensibilizadores
Fuente: elaboración propia.

Los encuentros de reflexión formativa sumaron trece que adquirieron la forma
de círculos de reflexión o
espacios epistémicos que se potencian con la mediación de lo grupal. Como
tales, son espacios de actuación del sujeto en su dinámica, con todo lo que
ella trae de latencia, transferencias, proyecciones e identificaciones propias de
las relaciones intersubjetivas; así como en sus prácticas, sistemas de creencias
puestas en escena y formas de vínculos y relaciones que se activan como
emergencias simbólicas. (Salcedo, 2009, p. 125)

Estos dispositivos didácticos de participación se desarrollaron en tres niveles
democratizadores que crean las condiciones de reconocimiento de las subjetividades investigativas: (1) el de los diálogos entre los docentes investigadores
a partir de la visión interdisciplinaria (pedagogía/trabajo social/agropecuaria);
(2) el del proceso formativo de los estudiantes pertenecientes a los semilleros
de investigación con visión interdisciplinaria (pedagogía/trabajo social/agropecuaria) y (3) el del proceso formativo de catorce docentes de educación básica
primaria del municipio de Guatavita a través de tres visitas generales en las que
se convocaron a los docentes de primaria, y más de diez visitas in situ por parte
de los estudiantes semilleristas.
El proceso de investigación-acción educativa genera intercambios con grupos
de investigación de la Asociación Internacional de Universidades Lasallistas (aiul)
y su interés por fomentar iniciativas conjuntas entre sus miembros a través de su
agenda de investigación.
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Apéndice A. Proyectos pedagógicos para la formación de
docentes de primaria: aprender a ser líder y a asociar
La formación de docentes, esto es, de seres humanos dedicados a la enseñanza hace posible la correlación entre cultura y persona, sin los presupuestos
experienciales concretos no se reconocen las diferentes formas de expresión
y de invención de quien hace posible la acción transformadora de compartir
sentimientos, saberes y conocimientos, esto es, lenguaje y pensamiento, dos
dimensiones que constituyen al docente como persona.
El lenguaje en el docente es la revelación siempre expresiva de las experiencias que
le han permitido llegar a ser un formador. Es la síntesis que da la palabra y la voz a lo
que le queda como perspectiva polifónica del acto de enseñar y de aprender. El pensamiento, por su parte, es la posición en la que se ubica el docente frente a su saber
disciplinar y las fórmulas pedagógico-didácticas que ha de reflexionar para hacer su
ser formador junto a los niños, niñas y jóvenes. Lenguaje y pensamiento configuran
entonces, la sensibilidad activa del docente como formador. Una sensibilidad que
nutre su accionar bajo la forma de concepciones afectivas, unas optimistas, otras
pesimistas, que configuran la disposición o comportamiento profesional.
En este horizonte de sentido, se rescata el lenguaje y el pensamiento del docente
de primaria de Guatavita a partir de su participación activa en el proyecto de
investigación titulado “Prácticas de formación en investigación-acción para el
fortalecimiento de la asociatividad y el liderazgo rural en profesores rurales de
primaria del municipio de Guatavita” en el que los semilleros de investigación
de las Facultades de Ciencias de la Educación, Ciencias Económicas y Sociales
y Agropecuarias, formados por los docentes investigadores pertenecientes a
estas unidades, se disponen a formar a los docentes de primaria de Guatavita,
asumiendo la pedagogía de proyectos.

Objetivo general
Fortalecer, a través de procesos de investigación-acción, las prácticas de asociatividad y liderazgo rural con los semilleros de estudiantes de las Facultades de
Ciencias Agropecuarias, de la Educación y del programa de Trabajo social y los
profesores rurales de primaria del municipio de Guatavita.

Metodología
Los estudiantes pertenecientes a los semilleros conformaron un grupo de practicantes de educación, ciencias agropecuarias y trabajo social. Es decir, un grupo
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interdisciplinario, van a dirigir sus saberes disciplinares interconectados a través
de la metodología de proyectos pedagógicos de aula.
Los proyectos pedagógicos de aula, en adelante ppa, “conducen a la construcción
colectiva del conocimiento, constituyen el corazón de la política educativa, el
núcleo para el fortalecimiento de la gestión escolar, y la real concreción de todas
las acciones pedagógicas” (Carrillo, 2001, p. 335).
La iniciativa para formar a los estudiantes de los semilleros en la metodología
denominada proyectos pedagógicos de aula se desarrolla en torno a una propuesta curricular de formación de docentes de primaria entorno al liderazgo y
asociatividad. Los semilleristas junto a los docentes del ente territorial cocrearán
en tres niveles dicha propuesta para luego someterla a diálogo con los docentes
investigadores y aplicarla a todos los docentes del municipio.

Niveles de cocreación
Nivel 1. Los estudiantes semilleristas junto con los directores de sus semilleros diseñarán ejes problemáticos concretos pertenecientes a sus disciplinas
profesionales.
Nivel 2. Los estudiantes semilleristas juntos integrarán las propuestas disciplinares para consolidar una interdisciplinar. Este nivel se desarrolla junto a los docentes investigadores.
Nivel 3. Los estudiantes semilleristas llevarán el diseño obtenido en el nivel 1 a los
docentes de Guatavita para que estos, de forma participativa, la nutran con sus
percepciones y experiencias.
El acceso curricular de los conceptos sensibilizadores y las problemáticas obtenidas durante el proceso de investigación-acción en educación se realiza a través
de la estructura curricular que se presenta a continuación. Esta estructura curricular, además, es la síntesis práctica de la planeación de un proyecto pedagógico
de aula.

Plan curricular para los proyectos pedagógicos de aula, en torno
al liderazgo y la asociatividad de los docentes de primaria del
municipio de Guatavita, Cundinamarca
A continuación, se presenta el plan curricular para los proyectos pedagógicos de
aula que ha de ser construido de forma participativa entre estudiantes, docentes
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de primaria del municipio de Guatavita y docentes investigadores de la Universidad de La Salle.

Módulo 1. El liderazgo
De acuerdo con lo manifestado por los profesores de Guatavita, para que haya liderazgo se requiere de los siguientes conceptos sensibilizadores: convocatoria, confianza, reconocimiento mutuo, liderazgo participativo y sentido de pertenencia.
Concepto sensibilizador: convocatoria
Aprendizajes a
construir

Eje problemático
que aborda el ppa

Metodologías de
aprendizaje

Materiales didácticos y
bibliografía

Estrategias de
evaluación

Divulga de manera
proactiva en sus
interacciones
el horizonte
institucional
con el que
enseña logrando
acompañar y ser
acompañado en
colaboración en
las propuestas
pedagógicas.

¿Cuáles son
los elementos
comunicativos
que dinamizan el
liderazgo docente
rural?

Taller
Lectura analítica
individual, trabajo
en pequeños grupos y socialización
en gran asamblea.

Papel periódico, cinta de
enmascarar, marcadores.
Bernal, A., Ibarrola, S.
(2015). Liderazgo del
profesor: objetivo básico
de la gestión educativa.
Tomado de
https://rieoei.org/
historico/documentos/
rie67a03.pdf

Registro anecdótico o informe que
describe hechos
o situaciones
concretas de los
docentes, para su
propia visualización en torno a
las formas como
interactúa.

Aprendizajes a
construir

Eje problemático
que aborda el ppa

Metodologías de
aprendizaje

Materiales didácticos y
bibliografía

Estrategias de
evaluación

Genera actitudes de empatía
logrando afectar
positivamente el
comportamiento
de los estudiantes,
docentes y padres
de familia para
hacer posibles
compromisos
comunes.

¿Cómo generar
actitudes de
empatía que
logren afectar
positivamente el
comportamiento
de estudiantes,
docentes y padres
de familia para
conseguir de
compromisos
comunes?

Observación
individual y
trabajo grupal
a partir de
toma de notas
de elementos
significativos que
digan lo que es la
empatía y cómo
lograrla.
Lectura analítica
individual, trabajo
en pequeños
grupos y
socialización en
gran asamblea.

Papel periódico, cinta de
enmascarar, marcadores.
Video: Educar en la
empatía y con actitud.
La vocación no basta.
Tomado de https://
www.youtube.com/
watch?v=VxBEL9kzK1M
Huegun, B. (2009).
La importancia de la
empatía en el trabajo
del educador para
unas buenas relaciones
saludables. Tomado de
http://www.alezeia.org/
seminarios/wp-content/
uploads/la-importanciade-la-empatiaen-el-educador.Revista-N-67-68.pdf

Observación
analítica individual
consistente en
centrar la atención
docente en los
aspectos que les
son no empáticos
durante una
jornada laboral
y los que sí son
empáticos.

Concepto sensibilizador: confianza
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Concepto sensibilizador: reconocimiento mutuo
Aprendizajes a
construir
Propone
orientaciones de
fácil aceptación
porque promueven
expectativas
optimistas que
reconocen los
talentos e intereses
de los estudiantes,
los docentes y los
padres de familia.

Eje problemático
que aborda el ppa

Metodologías de
aprendizaje

Materiales didácticos y
bibliografía

Estrategias de
evaluación

¿Por qué generar
orientaciones de
fácil aceptación
en las que se
reconozcan
talentos e
intereses de
la comunidad
educativa?

Observación
individual y
trabajo grupal
a partir de
toma de notas
de elementos
significativos que
digan lo que es la
empatía y cómo
lograrla.
Lectura analítica
individual, trabajo
en pequeños grupos y socialización
en gran asamblea.

Video: Proyecto Reconocimiento a la diferencia.
Tomado de
https://www.youtube.
com/watch?v=Jdg1dgvLRbE
Vera, A., y Mazadieto, T.
(2010). Una perspectiva
sobre las actitudes
y el deber ser de los
docentes en el aula
escolar. Tomado de
http://www.cucs.udg.
mx/revistas/edu_desarrollo/anteriores/14/014_
Vera.pdf

Diarios de clase o
registro individual
en el que cada
docente plasma
sus experiencias
personal entorno
a las orientaciones
que da en el aula
a los estudiantes,
en los diálogos
con padres de
familia y con los
docentes.

Concepto sensibilizador: liderazgo participativo
Aprendizajes a
construir

Eje problemático
que aborda el ppa

Metodologías de
aprendizaje

Materiales didácticos y
bibliografía

Estrategias de
evaluación

Genera procesos
de trabajo en
equipo con
estudiantes y
padres de familia
y profesionalismo
colectivo.

¿Cómo generar
trabajo en equipo
con estudiantes y
padres de familia
y profesionalismo
colectivo?

Escucha atenta
y toma de notas
individual. Diálogo
e interrogatorio
sobre el contenido
del video.
División de la
lectura en pequeños grupos y
lectura, trabajo en
pequeños grupos
y socialización en
gran asamblea.

Video: ¿Qué es el trabajo
en equipo? Tomado de
https://www.youtube.
com/watch?v=6NCE2xtUHQU
Instituto Internacional
de Planeamiento de la
Educación. (s. f.). Trabajo
en equipo. Tomado de
http://www.buenosaires.
iipe.unesco.org/sites/default/files/modulo09.pdf

Escala de
actitudes o listado
de enunciados o
frases docentes
para medir las
actitudes que
generan división
de trabajo y
aquellas que
hacen posible
el trabajo en
equipo y el
profesionalismo
colectivo.

Concepto sensibilizador: sentido de pertenencia
Aprendizajes a
construir

Eje problemático
que aborda el ppa

Metodologías de
aprendizaje

Materiales didácticos y
bibliografía

Estrategias de
evaluación

Construye orgullo
por identificarse
perteneciente
a la comunidad
educativa.

¿Por qué construir
orgullo por
identificarse
perteneciente
a la comunidad
educativa?

Lectura analítica
individual,
toma de notas
que ayuden a
responder el eje
problemático.
Socialización
usando el papel
periódico: cada
docente escribe

Papel periódico, cinta de
enmascarar, marcadores.
Quaresma, M., y
Zamorano, L. (2016). El
sentido de pertenencia
en escuelas públicas de
excelencia. Tomado de
http://www.redalyc.org/
pdf/140/14043472012.pdf

Escala de
actitudes o listado
de enunciados o
frases docentes
para medir las
actitudes que no
generan y aquellas
que hacen posible
el sentido de
pertenencia.
Continúa
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Concepto sensibilizador: sentido de pertenencia
Aprendizajes a
construir

Eje problemático
que aborda el ppa

Metodologías de
aprendizaje

Materiales didácticos y
bibliografía

las notas más
significativas que
dan respuestas al
eje problemático.
Escucha atenta
y toma de notas
individuales
sobre las palabras
que permitan
comprender
las expresiones
de sentido de
pertenencia.
Luego, trabajo
en pequeños
grupos usando el
papel periódico
para socializar los
acuerdos en torno
a las palabras que
permitan comprender las expresiones de sentido
de pertenencia.

Video: Activar el
sentido de pertenencia.
Tomado de https://
www.youtube.com/
watch?v=qqWbhxVu5og

Estrategias de
evaluación

Módulo 2. La asociatividad
De acuerdo con lo manifestado por los profesores de Guatavita, para que haya
asociatividad se requiere de los siguientes conceptos sensibilizadores: comunicación, diálogo, consciencia comunal, integración y trabajo comunitario.
Concepto sensibilizador: comunicación
Aprendizajes a
construir

Eje problemático
que aborda el ppa

Metodologías de
aprendizaje

Materiales didácticos y
bibliografía

Estrategias de
evaluación

Desarrolla una
comunicación
asertiva que
favorece la
asociación
de intereses
pedagógicos entre
los estudiantes, los
padres de familia y
los docentes.

¿Qué es y cómo
hacer posible una
comunicación
asertiva que
favorezca la
asociación de
intereses entre
la comunidad
educativa?

Escucha atenta
y toma de notas
individuales sobre
los conceptos
que permitan
comprender
lo que es una
comunicación
asertiva.
Luego, trabajo en
pequeños grupos

Video: La asertividad
¿Sabes lo que es?
Tomado de
https://www.youtube.
com/watch?v=kXUOVYiNG58
Monje, V., Camacho, M.,
y Rodríguez, E. (2009).
Influencia de los estilos
de comunicación
asertiva de los docentes

Registro
anecdótico o
informe que
describe hechos
o situaciones
concretas de
los docentes,
para su propia
visualización en
torno a las formas
como se
Continúa
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Concepto sensibilizador: comunicación
Aprendizajes a
construir

Eje problemático
que aborda el ppa

Metodologías de
aprendizaje

Materiales didácticos y
bibliografía

Estrategias de
evaluación

usando el papel
periódico para socializar los acuerdos en torno a los
conceptos que
permitan comprender lo que es
una comunicación
asertiva.
Lectura analítica
individual, toma
de notas que ayuden a responder
el eje problemático. Socialización
usando el papel
periódico: cada
docente escribe
las notas más
significativas que
respondan al eje
problemático.

en el aprendizaje escolar.
Tomado de
http://revistas.unisimon.
edu.co/index.php/
psicogente/article/
view/1188/1175

comunica con los
estudiantes, los
padres de familia y
los docentes.

Concepto sensibilizador: diálogo
Aprendizajes a
construir

Eje problemático
que aborda el ppa

Metodologías de
aprendizaje

Materiales didácticos y
bibliografía

Estrategias de
evaluación

Crea relaciones
dialógicas entre
las diferencias de
los estudiantes,
padres de familia y
docentes.

¿Cómo crear
relaciones
dialógicas entre
las diferencias de
los estudiantes,
padres de familia y
docentes?

Lectura analítica
en pequeños
grupos, trabajo en
pequeños grupos
y socialización en
gran asamblea.
Escucha atenta
y toma de notas
individuales sobre
los aspectos,
circunstancias,
personajes y sus
características
que permitan
comprender lo
que es el dialogar.
Luego, trabajo
en pequeños
grupos usando el
papel periódico
para socializar los
acuerdos en torno

Lorenzo, K. (2008). El
diálogo en la obra
de Paulo Freire como
referente para el diálogo
intergeneracional.
Tomado de
http://bibliotecavirtual.
clacso.org.ar/ar/libros/
campus/freire/08Loren.
pdf
Video: ¿Qué hay en
las pedagogías de las
diferencias? https://
www.youtube.com/
watch?v=mmA3UZvR610

Escala de
actitudes o listado
de enunciados o
frases docentes
para medir las
actitudes que no
generan y aquellas
que hacen posible
el sentido de
pertenencia.

Continúa

Capítulo 5. El liderazgo y la asociatividad en la escuela rural colombiana

143

Concepto sensibilizador: diálogo
Aprendizajes a
construir

Eje problemático
que aborda el ppa

Metodologías de
aprendizaje

Materiales didácticos y
bibliografía

Estrategias de
evaluación

a los aspectos,
circunstancias,
personajes y sus
características
que permitan
comprender lo
que es el dialogar.
Concepto sensibilizador: conciencia comunal
Aprendizajes a
construir
Construye
relaciones de
proximidad para
estar juntos a partir
de las diferencias.

Eje problemático
que aborda el ppa

Metodologías de
aprendizaje

Materiales didácticos y
bibliografía

Estrategias de
evaluación

¿Cuáles son
los elementos
conceptuales
que permiten
comprender la
construcción
de relaciones
de proximidad
para estar juntos
a partir de las
diferencias?

Escucha atenta
y toma de notas
individuales sobre
los elementos
conceptuales
que permitan
comprender qué
es dialogar.
Luego, trabajo
en pequeños
grupos usando el
papel periódico
para socializar los
acuerdos en torno
a los aspectos,
circunstancias,
personajes y sus
características
que permitan
comprender qué
es dialogar.
Lectura analítica
en pequeños
grupos, trabajo en
pequeños grupos
y socialización en
gran asamblea.

Video: Carlos Skiar. Parte
1. La igualdad.
https://www.
youtube.com/
watch?v=pEf6veW9wYA
Skliar, C. (2002). Entre el
“¿Y si el otro estuviera
ahí?” y la “Atención a la
diversidad”. En Carlos,
Skliar (2002). “¿Y si el
otro estuviera ahí?
Tomado de http://
www.amsafe.org.ar/
formacion/images/2013CursoDirectores/Eje4/
Carlos%20Skliar%20
-%20Y%20si%20
el%20otro%20no%20
estuviera%20ahi.pdf

Registro
anecdótico o
informe que
describe hechos
o situaciones
concretas de
los docentes,
para su propia
visualización en
torno a las formas
como construye
relaciones de
proximidad con
los estudiantes, los
padres de familia y
los docentes.
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Concepto sensibilizador: integración
Aprendizajes a
construir

Eje problemático
que aborda el ppa

Metodologías de
aprendizaje

Materiales didácticos y
bibliografía

Estrategias de
evaluación

Desaprender
los significados
y sentidos de
integración como
igualdad a partir de
una concepción de
la diferencia.

¿Cómo
desaprender
los significados
y sentidos de
integración
como igualdad
a partir de una
concepción de la
diferencia?

Escucha atenta
y toma de notas
individuales sobre
los elementos
conceptuales
que permitan
comprender qué
es dialogar.
Luego, trabajo
en pequeños
grupos usando el
papel periódico
para socializar los
acuerdos en torno
a los aspectos,
circunstancias,
personajes y sus
características
que permitan
comprender qué
es dialogar.
Lectura analítica
en pequeños
grupos, trabajo en
pequeños grupos
y socialización en
gran asamblea.

Video: Carlos Skliar –
Parte 1: Entre comillas.
Autores que nos
interpelan.
https://www.youtube.
com/watch?v=z0eqA8h9-E
Skliar, C. (s. f.).
Discursos y prácticas
sobre la deficiencia
y la normalidad.
Las exclusiones del
lenguaje, del cuerpo y
de la mente. Tomado
de http://canales.org.
ar/archivos/lectura_
recomendada/SkliarSantilla-1.pdf

Aprendizajes a
construir

Eje problemático
que aborda el ppa

Metodologías de
aprendizaje

Materiales didácticos y
bibliografía

Estrategias de
evaluación

Reconoce las
condiciones para
estar juntos en
las instituciones
educativas y hacer
posible el trabajo
comunitario.

¿Qué supone
estar juntos en las
instituciones educativas para hacer
posible el trabajo
comunitario?

Escucha atenta
y toma de notas
individuales sobre
los elementos
conceptuales
que permitan
comprender las
condiciones de
estar juntos en
las instituciones
educativas y hacer
posible el trabajo
comunitario.
Luego, trabajo en
pequeños grupos
usando el papel
periódico

Video: Skliar. Estar juntos.
Tomado de https://
www.youtube.com/
watch?v=5rPEZhEObzI
Skliar, C. (2010). Los
sentidos implicados
en el estar-juntos de la
educación. Tomado de
http://www.amsafe.org.
ar/formacion/images/
2013-CursoDirectores/
Eje4/Carlos%20Skliar%20
-%20Los%20sentidos%20implicados%20
en%20el%20estar%20
juntos%20de%20la%20
educacion.pdf

Observación analítica individual
consistente en
centrar la atención
del docente en los
aspectos que han
impedido y que han
hecho posible estar
juntos en el aula, en
la reunión de padres
o en una atención
particular y con los
docentes.

Diarios de clase o
registro individual
en el que cada
docente plasma
sus experiencias
personales
en torno a las
expresiones y
acciones cotidianas
que crean
integración entre
él y los estudiantes,
los padres de
familia y los
docentes.

Concepto sensibilizador: trabajo comunitario

Continúa
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Concepto sensibilizador: trabajo comunitario
Aprendizajes a
construir

Eje problemático
que aborda el ppa

Metodologías de
aprendizaje

Materiales didácticos y
bibliografía

Estrategias de
evaluación

para socializar los
acuerdos en torno
a las condiciones
de estar juntos en
las instituciones
educativas y hacer
posible el trabajo
comunitario.
Lectura analítica
en pequeños
grupos, trabajo en
pequeños grupos
y socialización en
gran asamblea.
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Introducción
Este capítulo es el resultado de una investigación realizada en el Centro Universitario La Salle del Estado de Río de Janeiro (Unilasalle-RJ), Brasil, cuyo propósito
era verificar la importancia de la educación estética en la formación de profesores a partir de su participación en actividades culturales y artísticas promovidas
por el trabajo del Núcleo de Arte y Cultura La Salle, integrado a la Unilasalle-RJ,
ubicado en Niterói, Estado de Río de Janeiro, Brasil.
Las actividades artísticas, incluyendo exposiciones y eventos culturales diversos,
ofrecidos a docentes, alumnos y comunidad externa, reciben una adhesión
significativa. Al ofrecer vivencias estéticas y oportunidades de reflexión sobre diferentes manifestaciones artísticas y culturales, se pretende ampliar el repertorio
sociocultural de todos los que frecuentan el Núcleo, tanto con conocimientos
sistematizados, como con percepciones sensoriales espontáneas. De este modo,
el objetivo de la investigación fue reflexionar sobre el arte como acción cultural
y educación estética en la percepción sensible como construcción del conocimiento con los estudiantes del curso de pregrado en Pedagogía, con atención a
las actividades del Núcleo de Arte y Cultura de la Unilasalle-RJ.
Se entiende que la formación de profesores no ocurre solo en los cursos de
formación, sino en diferentes ejes y espacios formativos. El profesor, como
intelectual, debe tener acceso a un amplio repertorio cultural, para que pueda estimular a sus alumnos a vivir la cultura, el arte y la ciencia. Así, no bastan
los conocimientos didáctico-pedagógicos; es necesario que el capital cultural
(Bourdieu, 2013) sea amplificado, sobre todo cuando su público procede de
las clases populares. Gauthier y Tardif (2010, p. 433) traen algunos elementos
necesarios para la formación docente contemporánea, entre ellos: “1) realzar su
nivel cultural, integrándola en la universidad; 2) enriquecer sus contenidos por la
incorporación de los resultados de la investigación, en particular, en la psicología,
pedagogía y didáctica”. Por lo tanto, se entiende, a partir de los autores, que el
desarrollo del capital cultural docente es necesario para el perfeccionamiento de
la calidad de la educación, ya que conduciría a una formación más profesionalizada, con conocimientos más consolidados y una ética basada en la calidad del
aprendizaje de los estudiantes.

Fundamentación teórica
La presuposición básica que orienta esta investigación es que la formación
humana y la construcción del conocimiento emergen del campo estético o
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tienen raíz en él. En este campo están involucradas la inteligencia y la cognición
humana, constituye un conocimiento que es mayor y antecedente al hombre
individual y tiene una función pedagógica en el sentido de estimular y propiciar la evolución, tanto de la inteligencia creativa, como del juicio estético. La
trayectoria que formaliza la existencia humana parte del proceso de interacción
del individuo con el mundo y consigo mismo, así como la organización de sus
experiencias, la autocomprensión y la sociabilidad.
El punto de partida es el hecho de que la formación estética y la acción cultural
interfieren en el desempeño del docente en el aula, así como en la calidad de la
relación con los alumnos, pues posibilitan percepciones sensibles frente a los problemas inherentes al cotidiano educacional. La formación sensible aquí defendida
resalta que es preciso movilizarse ante lo vivido, implicarse en el proceso, cuestionarse ante las propias prácticas, sus posibilidades y sus condiciones de trabajo.
Según Lowenfeld y Brittain (1977, p. 82), arte-educadores norteamericanos,
[lo] que es necesario para el desarrollo de la conciencia estética no es solo la
apreciación de determinada pintura u objeto, ni necesariamente, la enseñanza
de ciertos valores o vocabulario que describa la obra, sino la concientización de
su propio yo y de la sensibilidad al propio medio.

En ese sentido, las experiencias estéticas provienen de otras formas de contacto
con la realidad en toda su complejidad. Además de la ciencia, la filosofía y la religión, que constituyen formas de dar sentido al mundo y a las relaciones entre las
personas, el arte también constituye un modo de apropiación y de objetivación de
lo real. Es un conocimiento sensible y, al mismo tiempo, reflexivo (Nogueira, 2010).
La formación cultural del profesor, y así la dimensión estética, debe integrar tanto
su formación inicial como la formación continuada y que merece, por su importancia, ser reconocida en los currículos de los cursos de licenciatura, en especial
en la pedagogía. A partir de esta afirmación, se plantea la pregunta: ¿qué espacio
ha ocupado la dimensión estética en los currículos de la formación inicial de
los profesores? Así, como afirma Duarte (2010), la educación estética presupone
una propuesta formativa que se basa en la proposición de experiencias, en la
apreciación de la realidad, en el fortalecimiento de la identidad y de los vínculos,
así como en la sensibilización de los sujetos.
Algunas investigaciones han demostrado (Gatti y Barreto, 2009; Silva, Almeida
y Ferreira, 2011) que los profesores componen una categoría profesional cuyo
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acceso a los bienes culturales ha sido cada vez más restringido, dadas las condiciones sociales de la clase a la que en su mayoría pertenecen. En la actualidad,
en Brasil, los propios profesores provienen de capas sociales menos favorecidas, muchas veces con escolarización deficiente, en especial los que enseñan
en la educación infantil y en los primeros años de la enseñanza fundamental,
justo en el período de alfabetización (Gatti y Barreto, 2009). Estas condiciones
comprometen el repertorio educativo y limitan las posibilidades de creación de
alternativas para trabajar con las dimensiones de la diversidad cultural. Se trata
de cuestiones relacionadas con la formación inicial, la formación continuada y las
perspectivas de trabajo (Gatti, Barreto y André, 2011, p. 28).
La experiencia estética invita al diálogo y a la defensa de la dignidad humana
en un mundo multicultural. Promover el arte y la cultura en la cotidianidad de la
universidad, en específico en el curso de formación de profesores, en un mundo globalizado, requiere asociaciones en la recepción de nuevas estrategias y
acciones, a través de las cuales fortalezca el rescate de los valores humanos, la
preservación de la vida, la solidaridad y el desarrollo de la sensibilidad.
En esa dirección, la trayectoria de vida de los profesores y las historias de las
prácticas sociales y educativas fueron consideradas objetos de estudio para entender la formación como proceso de construcción de sentido. Al final, Tardif y
Lessard (2012, pp. 38-39), señalan que “los propios profesores, en el ejercicio de
sus funciones y en la práctica de su profesión, desarrollan saberes específicos basados en su trabajo cotidiano y en el conocimiento de su profesión”. Esta es una
forma de percibir el proceso formativo de manera amplia, bajo la perspectiva
de integralidad y entereza, fundamentado en una visión comprometida con la
sensibilidad humana.
De este modo, en lo que se refiere a la cuestión del arte enseñado y aprendido
en la escuela, se resalta, sobre todo, su relevancia para la construcción sensible
del conocimiento, superando la exclusividad de contenidos sistematizados, que
no siempre tienen significado pedagógico. Lo que destaca este argumento es,
en esencia, el sentido de cultura en el contexto escolar, partiendo de la premisa
de que también la cultura necesita ser enfatizada en el currículo, valorando de
esa forma el diálogo entre los saberes.
También se incluyen en estas reflexiones sobre arte, las contribuciones de
Vygotsky (2010) por representar un fecundo interlocutor en cuanto a la relación
entre arte y educación, cultura y estética, en una concepción sociohistórica. En
esta perspectiva, la actividad creadora se refiere a toda realización de algo nuevo,
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tratándose de reflejos de algún objeto del mundo exterior, de determinadas
construcciones del cerebro, o de los sentimientos que viven y se manifiestan en
el propio ser humano. Este autor elabora una pregunta sobre la necesidad del
arte: “¿En realidad, para qué necesitamos el arte? ¿No influye acaso en nuestro
mundo interior, en nuestras ideas y en nuestros sentimientos, del mismo modo
que el instrumento técnico en el mundo exterior, en el mundo de la naturaleza?”
(Vygotsky, 2003, p. 25).
Es necesario, entonces, percibir la acción cultural y las prácticas de experiencias
estéticas a ella relacionadas, como sugiere el autor. En sus estudios, sostiene que
el arte es trabajo del pensamiento, pero de un pensamiento de tipo emocional,
completamente específico (Vygotsky, 2003). Argumenta, así, que nos limitamos
solo al análisis de los procesos que ocurren en la conciencia y que, de esa forma,
con dificultad encontraremos respuestas a las cuestiones más fundamentales de
la psicología del arte.
Según Duarte (1999), las vivencias subjetivas que el arte posibilita no ocurren
solo con el contacto inmediato entre el individuo y las obras artísticas. Por el
contrario, exige un proceso de mediación, un proceso pedagógico. Conocer y
vivenciar las artes son, pues, criterios fundamentales de una formación cultural
docente que posibilite la creación de prácticas pedagógicas capaces de acercar
a los niños a esas formas de conocer y expresarse.
Además, también como pilar teórico-metodológico que fundamenta esta investigación se presentan las principales contribuciones de la teoría histórico-cultural. Los seres humanos son sociales y se constituyen a partir de las relaciones que
establecen con el medio y con los demás. Tal relación propone que los procesos
formativos se constituyen en colectivo y en la esfera cultural, por medio de la
interacción. De esta forma, este enfoque comprende a los individuos solo a partir
de sus contextos históricos y de las marcas de su tiempo y espacio:
Es muy ingenuo interpretar lo social solo como colectivo, como existencia de
una multiplicidad de personas. Lo social existe hasta donde hay solo un hombre
y sus emociones personales. Por eso, cuando el arte realiza la catarsis y arrastra
hacia ese fuego purificador de las conmociones más íntimas y vitales de un alma
individual, su efecto es un efecto social. [...] De igual manera, el arte es una técnica
social del sentimiento, un instrumento de la sociedad a través del cual incorpora
al ciclo de la vida social los aspectos más íntimos y personales de nuestro ser. Sería
más correcto decir que el sentimiento no se vuelve social, pero, al contrario, se
vuelve personal, cuando cada uno de nosotros vive una obra de arte, se convierte
en personal sin dejar de ser social. (Vygotski, 1998, p. 315)
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Aunque Vygotski se dedicó más al campo de la psicología, expresó su preocupación con la educación y configuró posibilidades de relación entre las experiencias
vividas y los saberes y aprendizajes que los docentes elaboran en su cotidianidad.
En este contexto, el término aprendizaje se refiere a los procesos de apropiación
de saberes culturales y sociales producidos por la experiencia de los individuos
en sus contextos, que generan cambios. De este modo, cuanto más experiencias
vividas y procesos reflexivos instaurados a partir de ellas, mayor es la posibilidad
de apropiación de los conocimientos socialmente construidos. El aprendizaje
se da en situaciones de interacción cuando existen contextos que favorecen la
ampliación de la comprensión que se tiene de la labor docente, nuestros papeles
sociales y la dimensión humanizada de nuestras acciones.
De acuerdo con estudios de Góes y Cruz (2006), el abordaje histórico-cultural valora el entendimiento del aprendizaje como fenómeno procesual, al considerar
que los desplazamientos ocurren a través de las relaciones mediadas entre sujetos y objetos, en las que el concepto internalizado ocasiona transformaciones no
solo en el saber concreto e inmediato, sino ante todo en las formas de conocer
y pensar. De este modo, aprender es una actividad constante que no se termina
al final de determinada acción educativa. Por entender al ser humano como un
ser inacabado (Freire, 1987), está claro que cada enseñanza impulsa un desarrollo
amplio y devela otras necesidades de aprendizaje, pues la ampliación y generalización de los saberes potencializa la creación de múltiples significaciones. “Tal
concepción deja traslucir una idea de educación guiada por la indisolubilidad
entre el conocer y el transformar” (Góes y Cruz, 2006, p. 42).
El aprendizaje ocurre a través de la actividad humana: al transformar la naturaleza, también nos transformamos. En esta dimensión de la colectividad y del
conocimiento construido socialmente, la mediación tiene un papel definidor en
la relación bilateral entre sujeto y cultura, en la cual nos consideramos agentes
activos al aprender con el entorno al mismo tiempo que interferimos en los contextos vividos, transformándolos (Vygotski, 2010).

Formación docente en Brasil
La formación de profesores en Brasil está marcada por contradicciones, luchas
y disputas ideológicas, una vez que la profesión docente aquí se desliza entre la
profesionalidad y la proletarización (Contreras, 2002). De un lado se busca
la valorización del magisterio, la autonomía del profesor como profesional, en
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cuanto trabajador y miembro de una clase; de otro, hay intereses privatizadores
que entorpecen la estructura e impiden que el profesor salga de la condición de
explotación que muchas veces le es característica. Desde las primeras escuelas
de formación, el hacer siempre tuvo más espacio que el pensar.
El concepto de escuelas para la formación de profesores está unido directamente
a la Revolución Francesa y los ideales liberales defendidos por los revolucionarios.
En este período, surge la necesidad de una escuela normal de responsabilidad
del Estado, para la formación de profesores laicos, rompiendo con la enseñanza
religiosa hasta entonces soberana en el contexto de las monarquías. La consolidación de los Estados nacionales y la implantación de los sistemas públicos de
enseñanza hicieron que las escuelas normales se extendieran por el mundo.
A partir del siglo xx, sobre todo después de la Primera Guerra Mundial hasta la
década de 1920, se realizaron muchos esfuerzos para remodelar la educación y
promover su mayor difusión. “La divulgación de principios y fundamentos del
movimiento escolanovista que se procesa en ese decenio fundamenta, en mayor
o menor grado, las mencionadas reformas estatales de la enseñanza primaria y
normal” (Tanuri, 2000, p. 70).
En 1939, surge el primer curso de pedagogía en Brasil, en la entonces Universidad de Brasil. Tanuri (2000, p. 74) señala que este curso tenía doble función y
formaba profesionales para actuar en áreas consideradas de mayor estatus (los
licenciados), lo que ya demuestra cierta valorización de la enseñanza normal
frente a la enseñanza primaria.
Después del Golpe Militar de 1964, una nueva coyuntura entra en vigor: la educación empieza a importar el modelo norteamericano de eficiencia y productividad, argumentando la búsqueda de la calidad. Esta visión tecnicista condujo
a la reforma universitaria y a una rápida privatización de la enseñanza en Brasil.
Los viejos principios de taylorización, presentes en las teorías de administración
de empresas anidadas en las cabezas de los teóricos americanos y brasileños
responsables por la reforma universitaria, sostuvieron la introducción de la parcelación sistemática del trabajo en la universidad. La racionalidad, eficiencia y
productividad, deseadas en cualquier empresa, le fueron exigidas a la universidad, sin tener en consideración las especificidades de la educación y de las
actividades de enseñanza e investigación en general (Ghiraldelli, 2001, p. 176).
Dentro de esta lógica basada en la teoría del capital humano, el propio curso
de pedagogía sufrió transformaciones, siendo fraccionado en cualificaciones
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técnicas. Este escenario persistió por décadas y la enseñanza normal fue perdiendo fuerza y la formación docente, incluso a nivel superior, continuó siendo
debilitada. El escenario perduró hasta la aprobación en la nueva Ley de directrices y bases de la educación nacional (ldb) (Senado Federal, 1996). Durante todo
ese período, la formación cultural del profesor quedó en segundo plano, y se
priorizó la formación técnico-didáctica, a pesar de algunas iniciativas puntuales,
como la formación en canto ornamental propuesto por Villa-Lobos durante el
gobierno de Getúlio Vargas.
Cuando los profesores transforman su repertorio artístico y cultural, ese repertorio interfiere en el contenido y forma de enseñar a los alumnos, modificando significativamente su acción, a través de una relación íntima entre lo que se sabe y
lo que se enseña, propiciada, también, por la concepción sensible que se expresa
en diferentes lecturas del arte. Leer el mundo significa referirnos a la idea de
Paulo Freire (1981) sobre un tipo de lectura más amplia y más sensible. El sujeto
va a conocer, sensibilizarse con el saber existente y reconstruirlo de acuerdo con
su contexto. La producción del saber está en consonancia con la comprensión
de lo vivido y lo sentido.
Freire (1981) resalta una comprensión crítica del acto de leer, que no se agota en
la descodificación pura de la palabra o del lenguaje escrito, sino que se anticipa
y se expande en comprensiones más amplias. La lectura del mundo precede a la
lectura de la palabra. El lenguaje y la realidad se unen dinámicamente. La comprensión del texto a ser alcanzada en una lectura crítica implica la percepción de
las relaciones entre el texto y el contexto (Freire, 1981, p. 11).
La educación puede entonces entenderse como el proceso desarrollado por la
sensibilidad, que lleva al reconocimiento, aprehensión y jerarquización de valores, de modo propio y adecuado al perfeccionamiento del sujeto como “persona
humana” con necesidades universales, al mismo tiempo con personalidad individual y características peculiares y específicas.

Metodología y resultados
Para la realización de esta investigación, se produjeron y evaluaron datos referentes a las percepciones de profesores en formación ante una propuesta educativa
que se estima, sobre todo, por la formación estética. Por medio de una invitación
espontánea, se tuvo en consideración para el análisis a un grupo interesado en
participar de actividades en la Galería de Arte La Salle en diferentes momentos,
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como también la expresión de la vivencia a partir de la construcción plástica con
ocasión de la lectura de las obras de arte.
Con la finalidad de entrelazar las concepciones más relevantes de la investigación y las experiencias y vivencias ocurridas en el grupo de formación, se buscó
en el abordaje cualitativo, la posibilidad de interpretación crítico-reflexiva de las
concepciones y procedimientos pedagógicos referentes al tema. Para ello, se
retoma a Gil (1999) y su perspectiva de que la investigación debe considerar la
relación dinámica entre los profesores participantes y sus referencias sociales,
históricas y culturales en sus diferentes contextos.
Como procedimiento metodológico aplicaron cuestionarios sobre las actividades de interpretación de los diferentes lenguajes artísticos presentados en
la Galería de Arte y su relación con el repertorio cultural y de imágenes de los
profesores participantes, permitiendo una comprensión procesual, flexible y
sensible. Así, como estrategias de producción de datos, fueron consideradas
las percepciones del grupo de formación de profesores, en relación con estrategias de registro individual, que traían la aprehensión estético-visual de cada
participante. Después de tal aprehensión, los participantes se expresaron de
forma simbólica por medio de materiales diversos.
Como parte de la propuesta para la formación de profesores, se destinó un espacio
de vivencias de educación estética, denominado Corredor Cultural, en Galería La
Salle, donde se exponen pinturas y esculturas como oportunidades formadoras en
el ámbito del arte. Desde entonces, el trayecto hasta las clases ha sido compuesto
por estímulos que buscan contribuir al ejercicio permanente de la mirada sensible.
De esta manera, periódicamente en la Galería se montan exposiciones de obras
en los más diversos estilos, rompiendo el paradigma de lo estático y lo previsible.
La cultura, el currículo, las vivencias y los saberes se presentan, entonces, en permanente contacto con los que transitan en el corredor cultural, propiciando nuevas lecturas que contribuyen a la educación estética y sensible del conocimiento.
La formación de docentes e investigadores que reconocen el arte como lectura de aproximación a lo real es también objeto de la investigación de Trezzi
(2010). El autor construye una argumentación teórica, de énfasis conceptual,
incorporando aportes de Schiller (2002) y Rosenfield (2001), y recurriendo a la
concepción hegeliana de la estética como ciencia de lo bello emanado del arte.
La etimología griega de estética (aisthesis) y su significado como comprensión
sensible del mundo, que envuelve sensación, autonomía, emoción, libertad,
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creación: hace referencia a valores que pueden ser incorporados a la formación,
así como la importancia de trabajar con el arte y la experiencia estética en el
aprendizaje (Trezzi, 2010).
En la misma dirección, D’Ávila (2010) contribuye, de modo significativo, a la
ampliación de las dimensiones de la mediación didáctica, cuando destaca lo lúdico como factor, característica y calidad de la profesionalidad docente y objeto de
su formación académica. En varias ocasiones, como los trabajos con contenidos
didácticos, como la planificación de la enseñanza, las competencias del profesor,
las estrategias didácticas y de evaluación, pueden ubicarse una dinámica de carácter recreativo y sensible. “Así, al asimilar los contenidos, el sujeto desarrolla la
práctica de forma sensible, kinestésica y estética” (D’Ávila, 2010, p. 48).
En la investigación participaron los alumnos del curso de Formación de Profesores que frecuentan las actividades del Núcleo de Arte y Cultura y la Galería de
Arte La Salle. La selección de los sujetos fue hecha a partir de su adhesión a la
invitación, proponiéndose la participación espontánea, esclarecida y consentida
de los alumnos del curso de Pedagogía. El levantamiento de los datos fue hecho
por medio de un cuestionario aplicado a todos los sujetos, con preguntas acerca
de su experiencia en la Galería de Arte y la relación entre arte, sensibilidad y
conocimiento1.
La percepción de los alumnos sobre la experiencia de conocer, complacerse y
decodificar las obras en la Galería de Arte ocurrió a partir de visitas guiadas. Al ser
indagados sobre la lectura e interpretación de las obras presentadas, así como de
la relación entre arte, conocimiento y sensibilidad y su significado para la formación humana y la producción académica, los alumnos respondieron:
El impacto visual es actualmente el más relevante siendo esencial que una
Galería exista dentro de la universidad donde las personas están buscando
conocimiento. Nada mejor que el arte para inspirar el conocimiento. (Alumna del
cuarto período)

1 Las preguntas fueron:
1. A través de su participación en eventos del Núcleo de Arte y Cultura , ¿usted percibe o no
una relación entre arte, sensibilidad y conocimiento? En caso negativo o positivo, justifique.
2. El Núcleo de Arte y Cultura, en su opinión, es o no importante para el despertar de la
sensibilidad y para la producción de conocimiento. En caso negativo o positivo, justifique su
respuesta.
3. A partir de sus observaciones de eventos del Núcleo de Arte y Cultura, ¿es posible considerar
que el arte, así como la ciencia, son medios igualmente significativos de investigación y
producción del saber académico? En caso negativo o positivo, justifique su respuesta.
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El arte debe insertarse como parte fundamental del conocimiento humano.
La Universidad al sensibilizar hacia el arte, también produce historia; luego,
conocimiento. (Estudiante del quinto período)
El arte, como expresión humana, necesita ser considerado con mayor importancia
en la academia, tanto como fuente de investigación, como de producción
científica. (Estudiante del sexto periodo)
El arte se hace presente en todo momento en nuestra vida. Ella nunca dejará de
ser significante, pues su papel fundamental es crear, hacer y admirar. ¿Sin el arte
cómo ayudar a nuestros niños a construir pensamientos? El arte es la seguridad y
los sueños que un día serán realidad, arte y vida y realizaciones para la humanidad.
(Alumna del tercer periodo)
Tal como la ciencia que dispone de medios de investigación, el arte propicia
a través de lo lúdico y por medio de la educación de la mirada, objetos de
producción del saber académico. (Alumna del séptimo periodo)
La relación entre arte, sensibilidad y conocimiento existe desde los inicios
de la humanidad. Se complementan en una rica mezcla entre la emoción de la
sensibilidad y la teoría propiamente dicha. En mi concepción, el arte no es más
que el conocimiento de las sensibilidades que involucran a su creador. (Alumna
del tercer periodo)
Sí, percibo que las personas se vuelven más sensibles, pues el arte se mueve con
nuestros sentimientos y nos lleva a reflexionar sobre momentos buenos y malos,
trayendo a nuestro cuerpo y mente la búsqueda por el conocimiento cultural y
teatral llevando al medio artístico un escenario para el mundo de la realidad,
y también donde las personas viven en depresión, así el arte y la cultura ayuda a
superar los desafíos personales emocionales en todo aspecto de vida para el ser
humano. (Alumna del tercer periodo)
En la convivencia con los alumnos percibo que la sensibilidad y el conocimiento
tienen sus fundamentos en el arte, pues es a través de él que nuestros sentidos
despiertan en varios aspectos, entre ellos el visual, que nos lleva a la investigación
y a nuevos descubrimientos. (Alumna del cuarto periodo)
El arte debe insertarse como parte fundamental del conocimiento humano. El
Núcleo al sensibilizar al arte, también produce historia; luego, conocimiento.
(Alumna del séptimo periodo)
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Según Barbosa (1991), no existe desarrollo cultural de una sociedad sin las posibilidades de su desarrollo estético-artístico. Una sociedad solo está desarrollada
en términos estéticos cuando las producciones artísticas son apreciadas, entendidas, o mejor, valoradas. Dar la oportunidad al público académico de concientizarse e identificarse culturalmente es percibir el arte como lenguaje de vida a
partir del momento en que somos transformados por cuestionar la realidad.
Las opiniones de los alumnos permitieron también consolidar el principio de
que, por medio del arte, se puede reconstruir lo real y, en consecuencia las ideas
y percepciones, con expresivos subsidios a la construcción del conocimiento y a
la formación estética y cultural. De esta forma, la relación entre arte, imaginación,
sensibilidad y conocimiento implica un entendimiento del arte y de las expresiones imaginarias como vectores significativos de descubrimientos que acercan
sujeto y objeto del conocimiento con experiencias estéticas y sensibles del “ir y
venir” en el camino del Corredor cultural de la Galería de Arte La Salle.
Es interesante señalar que los alumnos en repetidas ocasiones valoraron la experiencia del arte al relacionarla con el conocimiento a partir de la sensibilidad
y la creación, pero también de la historia y la cultura que las manifestaciones
artísticas presentan en sí mismas. La forma o la interpretación de una obra se
basa en una red de conceptos que se crearon en la historia individual de cada
uno. En la sensibilidad tenemos el filtro de la percepción. Con la pintura tenemos
las resonancias que el proceso de construcción del conocimiento proporciona.
A partir del pensamiento de Prigogine (1996), se puede considerar que el arte, en
un ambiente académico, es algo de significativa importancia, considerando las
opiniones de alumnos, como sujetos que sienten, perciben y experimentan
las diferentes formas de expresión artística.
[A]ctualmente, el mundo que vemos fuera de nosotros y el mundo que vemos
dentro de nosotros están convergiendo. Esta convergencia es quizás uno de los
eventos culturales más importantes de nuestra era. Donde el mundo interior y el
mundo exterior se tocan, ahí se encuentra el centro del alma. (Prigogine, 1996, p. 26)

El paso desapercibido por la Galería, el caminar sin intención en ese espacio
universitario, trae el despertar de la conciencia de la mirada como acción cultural
significativa. Lo que es vital en la acción cultural es la operación con principios
de la práctica en arte, fundamentados en el pensamiento divergente en el
pensamiento organizado, y movido por la posibilidad del devenir. Ese tipo de
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pensamiento y esa modalidad de práctica “permite el movimiento de mentes y
cuerpos tan privilegiados por la acción cultural” (Coelho, 2006, p. 33).
La construcción de la mirada estético-crítica parte de la perspectiva de que, por
medio de la mirada sensible y cognitiva, es posible formar una mirada estética e,
incluso, ética que, inclinada al contexto social, puede llevar a la creación de una
conciencia crítica, haciendo del individuo un actor social.

Consideraciones finales
La actualidad exige una formación de profesores menos fragmentada, que se dirija hacia la entereza y la complejidad del ser humano, permitiendo romper con
las polaridades que, desde hace siglos, han sido impuestas por la racionalidad
técnica, aún presente. Exige también la necesidad de pensar la formación como
oportunidad potencial de creación de saberes humanos, sociales, éticos, lógicos,
corpóreos, estéticos y culturales.
Entre los diferentes enfoques metodológicos adoptados por el área de formación de profesores, se destaca hoy en las metodologías, con especial importancia, el proceso reflexivo, tanto para las prácticas de formación docente, como
para la investigación sobre esa formación. Se enfatizan entonces aportes que
añaden argumentos a favor de una formación más sensible y creativa de los
docentes, con el fin de que establezcan una relación creadora y creativa con el
saber y el sentir y produzcan conocimiento a favor de un mundo más sensible
a las cuestiones candentes de la humanidad.
A esas reflexiones hay que añadir las contribuciones de Pareyson (1997), al entender la lectura del arte como hacer, como conocer o como expresar. El arte,
mientras hace, no puede ser visto solo en el sentido de ejecutar, pues varias
actividades humanas tienen su lado ejecutivo, como vector de realizaciones. Así,
no basta con hacerlo para definir el arte, pues hay que entenderlo también como
invención. “Es un hecho que, mientras hace, inventa por el hacer y el modo de
hacer” (Pareyson, 1997, pp. 21-22), siendo una actividad que, de forma simultánea e inseparable, articula ejecución e invención.
Así también, la relación entre arte, imaginación, sensibilidad y conciencia implica
un concepto del arte y de sus símbolos y expresiones imaginarias como vectores
significativos de descubrimientos, que acercan sujeto y objeto del conocimiento
a través de experiencias estéticas y sensibles. La emergencia del ser poético y de
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la conciencia sensible no es, a priori, anterior a la experiencia estética; ambos
—ser y conciencia— forman parte de esa experiencia, que asocia extrañamiento e indagaciones, percepciones sensibles e imaginación creadora, realidad y
trascendencia.
Es en ese sentido que Duarte (2001) recomienda pensar en la necesidad de una
educación estética que se ocupe del refinamiento de nuestros sentidos, de modo
que la escuela pueda ser un espacio, no solo del conocimiento intelectual, sino
también del conocimiento sensible. Esta comprensión revela una concepción
de la educación como un proceso formativo del ser humano, que colabora en
el desarrollo de la percepción de significados fundamentales del saber con sensibilidad, posibilitando una percepción más aguda del mundo, una vez que esa
sensibilidad, adquirida por medio de un proceso que el propio sujeto establece
en sus relaciones, lo hace desarrollar sus sentidos, sentimientos y emociones.
La búsqueda por el conocimiento ocurre por diversas vías y una de ellas es el
acceso a los bienes culturales. Por medio del arte, el sujeto amplía su capacidad
de reflexión y percepción, así como su forma sensible de ser. Vygotsky afirma
que “lo que no estamos en condiciones de comprender directamente podemos
comprenderlo por vía indirecta, a través de la alegoría, y toda la acción psicológica de la obra de arte puede ser íntegramente resumida al aspecto indirecto
de esa vía” (2003: 35). Así, en la relación con el arte, el sujeto puede relacionarse
consigo mismo y ampliar su comprensión de lo que lo rodea.
La experiencia estética puede ser un medio por el cual el sujeto se percibe mejor
y comprende su entorno. La apreciación artística, por lo tanto, lleva al sujeto a
percibirse en el contexto en que está inserto. Ese movimiento puede llevarlo a ver
también al otro, desarrollando un proceso de autoconocimiento que le ayudará a
ampliar sus sentidos y percibir, con más profundidad, el alcance del conocimiento.
Como comenta Soares (2010, p. 70) en la educación estética “se desea que el
hombre, en un proceso de sensibilización y conciencia, se permita ser más humano en el sentido de ser más creador y participante activo de la propia historia”.
En ese sentido, el contacto con diversas producciones culturales posibilita la
concientización y la creación. Al sintetizar lo que se pudo observar y concluir
en esta investigación se resalta, sobre todo, la comprensión de que, por medio
de las acciones culturales, las contribuciones humanas se vuelven relevantes,
ya que la evolución humana se da en un movimiento continuo, que ocurre a
partir de las interrelaciones personales, estéticas y emocionales, a lo largo de
toda la vida.
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Además, quedó claro que la formación del profesor/educador debería ser
una formación humana en su totalidad, superando, por lo tanto, el entendimiento del proceso formativo como mera habilitación técnica, adquisición y dominio
de informaciones y habilidades didácticas, para alcanzar etapas más sensibles de
formas de realización.
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Introducción
Definición del problema
Cuando se exploran temas tan significativos para el ser humano como aquellos
relativos a su propia existencia, hay muchas razones que llevan a un estudio
más profundo y sobre todo a un análisis más claro de aquellos aspectos que se
vinculan a su realización, expansión y desarrollo. Una institución educativa tiene
entre sus principales propósitos el fortalecimiento de las habilidades, actitudes,
aptitudes y comportamientos de cada uno de sus miembros, en busca de crear
significado a la existencia de sus miembros y favorecer un desarrollo de la manera más asertiva y efectiva posible.
El Centro de Estudios Superiores La Salle (ceslas) ubicado en la Ciudad de Monterrey, Nuevo León, México, tiene una población de cerca de 200 alumnos.
Surge como centro de formación docente en el año de 1983, anexo al Instituto
Regiomontano con el programa de Licenciatura en Educación. A lo largo de 34
años se han incorporado a la formación del ceslas las carreras de Licenciatura
de Educación Primaria, Educación Preescolar, Psicología Educativa, así como la
Maestría en Planeación y Desarrollo Institucional y los diferentes programas de
videoconferencia y formación continua.
La licenciatura en Educación Primaria forma parte de lo que se conoce en México
como Escuela Normal, por ello a los estudiantes en sus prácticas profesionales se
les denomina “normalistas”. El plan de formación de los normalistas del ceslas incluye además del plan curricular oficial, una serie de asignaturas extracurriculares
que conforman el plan de formación, cuyo propósito es desarrollar y profundizar
las dimensiones humana y espiritual (cristiana) de los egresados. Este plan de
formación es lo que diferencia al Centro y lo hace único en comparación con las
otras escuelas normales de la ciudad.
Los maestros que participan en la cátedra de las asignaturas extracurriculares
son docentes con formación en áreas de desarrollo humano y cristiano, así como
hermanos lasallistas y miembros del equipo distrital de formación en pastoral
con los cuales se ha establecido el diseño de los fundamentos a trabajar en cada
asignatura. Los diferentes programas marcan una diferencia en cuanto a la formación que se ofrece en el ceslas. Al configurarse como un centro de formación
para maestros está abierto para todos los estudiantes que lo elijan y aprueben
el examen de admisión. La apertura sin distinción de credo y religión y la participación de los alumnos en las asignaturas extracurriculares llevó a realizar esta
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investigación y a identificar la forma en la que los egresados desarrollan, en su
práctica profesional, los conceptos aprendidos en clase.
En el contexto de los procesos formativos que tienen lugar en el ceslas, se hace
relevante y necesario explorar e identificar lo significativo o relevante de los espacios académicos propios de la línea curricular de Formación de valores, espiritualidad y Pedagogía lasallista. No existe hasta el momento una mirada analítica
acerca de los procesos formativos y su significatividad para los estudiantes del
centro que toman estos espacios académicos. Dado el especial carácter diferencial que contiene este programa de formación al ofrecer esta línea curricular, se
hace importante investigar en qué medida y cómo los estudiantes participantes
en tales espacios académicos les otorgan relevancia a los mismos.

Objetivos y preguntas de investigación
En su intención más amplia, el presente estudio se propone analizar la significatividad que tiene la línea curricular de Formación de valores y espiritualidad y
Pedagogía lasallista para los futuros egresados del ceslas. De manera específica,
el objetivo de esta investigación es identificar las actividades o evidencias de
desarrollo profesional que evidencian la asimilación y puesta en práctica de los
principios adquiridos en estas asignaturas.
Las preguntas de investigación que dan lugar al diseño y desarrollo de este estudio se plantean de la siguiente manera: ¿cuál es el impacto personal y profesional
que tienen las asignaturas de Pedagogía lasallista y Formación de valores en los
egresados? ¿Cuáles son las prácticas profesionales y personales específicas que
evidencian el haber cursado estas asignaturas?

Fundamentación
La escuela lasallista
El origen de la comunidad lasallista está fundamentado en una serie de compromisos no solo del fundador, sino de todos sus miembros: maestros, hermanos y
alumnos. La educación lasallista evoluciona con el paso de los años, adaptándose
a las realidades tan cambiantes; pero sin perder su finalidad original: la salvación
de las almas (Cervantes, 2008).
En México la escuela lasallista tiene su origen en 1905, con la llegada de los
primeros religiosos de La Salle al puerto de Veracruz y la apertura de la primera
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escuela en la ciudad de Puebla de los Ángeles. A pesar de dos salidas del país
a inicios del siglo xx producto tanto de la Revolución mexicana como de la Guerra
cristera, la institución de La Salle regresa en los años treinta y permanece hasta la
actualidad en México, instituyéndose como un modelo de escuelas de calidad,
el cual, sin perder su esencia y carisma fundacional, se compromete a responder
a las demandas que el país requiere (Coordinación Central, 2007).

La escuela Normal en México
En México la escuela Normal ha transitado por un considerable número de
cambios que han buscado el mejoramiento de la calidad, no solo de los maestros normalistas sino de todos los alumnos con quienes trabajan. Asimismo, el
modelo educativo nacional establece los criterios de formación de cada una de
las escuelas normales del país dando oportunidad a las escuelas privadas
de fortalecerse con programas institucionales. En este sentido, el Plan Nacional de Desarrollo ha establecido los criterios específicos para el fortalecimiento
de todos los planes y programas en las escuelas normales del país.
En este escenario de cambios y tansformaciones, la educación no se puede entender como un acto mecánico y funcional de transmisión de conocimientos,
sino como una plataforma de comunicación y vinculación de información en la
que participan múltiples agentes, se utilizan diferentes mediaciones y se producen diversos significados. Ducoing (2013) dice al respecto:
La perspectiva de comprensión de la docencia y de la formación como praxis
parte de otros supuestos. Primeramente, podemos apuntar que la praxis equivale
a la acción y a la libertad, y que aquélla no se funda en una lógica de procesosproductos, porque aquí se alude a un registro diferente: no hay insumos, ni
productos; ni medios, ni fines. Aquí hay sujetos. La emergencia del sujeto
—alumno y profesor— en el marco de la praxis deviene en un reconocimiento
de su advenimiento, de su irrupción como sujeto de palabra y de acción, esto es,
un sujeto de deseo que despliega acciones (pp. 9-10).

En este orden de ideas, la formación docente que se lleva a cabo en el ceslas
se orienta a destacar los valores inherentes a la praxis educativa, tales como la
libertad, la reflexión crítica, la discusión argumentada y el reconocimiento de
la otredad. De este modo, la capacidad creadora y transformadora que se desprende de la praxis educativa en los contextos de formación docente incorpora
un sentido dialógico y ontológico que da especial importancia a la persona, sus
deseos, búsquedas, significados y sentidos. Cada espacio formativo y curricular
se articula con la intención de afirmar estos valores a través de la experiencia de
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interacción, cuestionamiento, búsqueda y construcción del saber pedagógico.
Es justo aquí donde se hace necesario explorar el significado que los estudiantes
otorgan a este proceso formativo, en especial, a los espacios relacionados con la
línea curricular de Formación de valores y espiritualidad y Pedagogía lasallista.

Plan extracurricular del ceslas
Significatividad de las asignaturas
La significatividad se define a partir de su función portadora de contenido semántico, pragmático y ontológico. Algo es significativo porque ha sido producido por un sujeto que lo dota de sentido a partir de su locus enunciativo y su
experiencia. En otras palabras, algo es significativo dependiendo de la vivencia
de cada uno, de su contexto, de los matices que esta tome, de los contenidos
emocionales, experienciales y existenciales que se originan en su espacio experiencial. El estudio de la significatividad de la función de acompañar tiene como
finalidad poder registrar actitudes, comportamientos, pensamientos y situaciones significativas de cada uno de los alumnos con la finalidad de darles un seguimiento más asertivo y espiritual en el proceso de maduración y de favorecer
además su trascendencia (Cervantes, 2010).
Uno de los propósitos clave de los espacios académicos y curriculares del ceslas
es generar experiencias y vivencias a través de las cuales sea posible otorgar
o producir significado, es decir, dotar de trascendencia y de sentido la formación
de los estudiantes en el marco de una apuesta por la formación docente con
profundidad, propósito y horizonte.
Para comprender los procesos y mecanismos de producción de significatividad
por parte de los egresados del ceslas asociados a este estudio, es necesario indicar
que, en las diferentes ofertas formativas existentes, se han establecido algunas
asignaturas de formación humana y cristiana las cuales se han estructurado de
manera independiente pero secuencial, de tal suerte que se origine un vínculo
entre cada una de las unidades de aprendizaje del área en cuestión. La estructura
de los programas ofertados es la siguiente:
1. Programas de formación humana y cristiana

··
··
··
··

Jesús modelo de persona
Desarrollo humano
Ética de vida
Fe y mundo
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2. Programas de formación lasallista

··
··
··
··

San Juan Bautista de La Salle. Vida y documentos importantes
Pedagogía lasallista
Nociones prácticas de pedagogía lasallista
Modelo educativo lasallista y su aplicación

Las características generales de los programas

··
··
··
··

Cada uno es independiente y, por ello, no tienen que darse en semestres
continuos.
Su aplicación en un semestre determinado no es proporcional a la relación o vinculación con otras asignaturas.
Los docentes que imparten las asignaturas son expertos en el tema y se
actualizan constantemente.
Programas adaptados a alumnos católicos, pero con posibilidades de
adecuación para los no católicos.

Metodología
Abordaje desde la investigación cualitativa
Por las características del objeto de análisis, en el presente estudio se opta por
asumir el enfoque cualitativo como marco y horizonte metodológico específico. El abordaje y exploración de sentidos y significados es característico de los
métodos cualitativos que ofrecen una comprensión amplia y al mismo tiempo detallada de las técnicas y procedimientos que pueden desarrollarse con el
fin de producir un conocimiento determinado (Ruiz, 2012).
La investigación cualitativa es un enfoque usado para comprender interacciones
y fenómenos sociales en los cuales se comparten perspectivas y emociones,
se construyen significados y sentidos, y se asumen creencias y modos de comprender el mundo desde el contexto de los sujetos participantes en un estudio
determinado. En este orden de ideas, Flick (2007) señala que la “investigación
cualitativa se orienta a analizar casos concretos en su particularidad temporal
y local, y a partir de las expresiones y actividades de las personas en sus contextos locales” (p. 27). De esta manera se afirma que una característica fundamental
en los estudios cualitativos es que permiten el análisis de los significados que
para un grupo particular representa un determinado concepto.
Como menciona Ruiz (2012), los métodos cualitativos poseen cinco características, a saber: la captación y reconstrucción de significados; el uso de lenguaje
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conceptual y metafórico; la recolección flexible y desestructurada de información;
el carácter inductivo de sus procedimientos de análisis; finalmente, la naturaleza
holística de su orientación general. A su vez, cabe indicar que la investigación cualitativa se realiza en contextos naturales e incluye el desarrollo de una sensibilidad
especial del investigador por el problema y las personas con quienes interactúa.

La fenomenología como horizonte investigativo
Cuando se realiza una investigación es determinante delimitar si los significados
que se quiere analizar provienen de una muestra o fenómeno específico o si son
el producto de una experiencia no contextualizada. En un estudio cualitativo
como el que se presenta en este caso particular, la fenomenología permitirá
identificar, delimitar, marcar y resaltar datos concretos.
La fenomenología se define como la experiencia no conceptualizada o categorizada; es la descripción de los significados vividos existenciales, es “el modo
de acceder al mundo como lo vivimos pre-reflexivamente” (Van Manen, 2016,
p. 17). La fenomenología busca conocer los significados que los individuos dan a
su experiencia, lo importante es aprehender el proceso de interpretación por el
que la gente define su mundo y actúa en consecuencia (Rodríguez, Gil y García,
1996). El fenomenólogo intenta ver las cosas desde el punto de vista de otras
personas, describiendo, comprendiendo e interpretando.
Spiegelber (1991, citado en Rodríguez, Gil y García, 1996), presenta las distintas
fases que se viven en el proceso fenomenológico: (1) descripción del fenómeno;
(2) búsqueda de múltiples perspectivas; (3) búsqueda de la esencia y la estructura; (4) constitución de la significación; (5) suspensión de enjuiciamiento; y
(6) interpretación del fenómeno.

Descripción del fenómeno
En esta fase se parte de la experiencia concreta de las personas con las que se
realiza la investigación. Se registra todo lo que van diciendo, teniendo cuidado
de no hacer clasificaciones o categorizaciones. Lo importante es que surjan diferentes visiones y obtener la mayor cantidad posible de información.

Búsqueda de diferentes perspectivas
De la mano de la descripción del fenómeno va la búsqueda de diferentes perspectivas. Este punto la investigación vincula toda la información antes descrita
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con el fin de poder interactuar con ella y sobretodo recibir información de todas
las fuentes disponibles de tal manera que no quede nada sin involucrar.

Búsqueda de la esencia
Usando la reflexión, el investigador intenta captar las estructuras del hecho, actividad o fenómeno objeto de estudio y las relaciones entre las estructuras y dentro de las mismas. Así es como surgen las categorías, subcategorías e indicadores.

Constitución de la significación
Esta surge cuando se crean los significados mencionados en el punto anterior
y se profundizan. Así es como el fenómeno se recrea, es decir; se lo reconstruye
después de analizar las nuevas categorías (Rodríguez, Gil y García, 1996).

Suspensión de enjuiciamiento
La quinta fase se caracteriza por la eliminación de los juicios mientras se recoge
información y el investigador se va familiarizando con el fenómeno objeto de
estudio. Se trata de distanciarse de la actividad para poder contemplarla con
libertad, sin las constricciones teóricas o las creencias que determinen una manera u otra de percibir (Rodríguez, Gil y García, 1996).

Interpretación
La fase más significativa es la interpretación, en esta etapa se descubren los
significados más profundos. Estos no son producto de la invención de los investigadores sino de una serie de análisis de los distintos significados para al
final extraer uno central y fundamental. Como lo señalan Rodríguez, Gil y García
(1996), se trata de sacar a la luz los significados ocultos, tratar de extraer de la
reflexión una significación que vaya más allá de los significados superficiales y
obvios presentados por la información acumulada a lo largo del proceso.
Podría parecer que los pasos de la investigación cualitativa son muy repetitivos.
Sin embargo, lo rico de esta investigación es que se logra conseguir una gran
cantidad de significados producto de las participaciones en los grupos focales,
con los cuales se pueden generar conceptos nuevos y, en especial, dar un significado profundo al fenómeno que se investiga.
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Universo y muestra
La muestra en una investigación cualitativa se toma de un grupo de personas o
fenómenos que tiene la característica de proporcionar información al investigador sobre los significados de un fenómeno (Martín-Crespo y Salamanca, 2007).
Una de las características del muestreo en una investigación cualitativa es que
conforme avanza, la producción de datos es recursiva, es decir que, de acuerdo
con lo que se obtiene, se van buscando nuevos alcances, esto debido a que la
muestra cualitativa aborda desde lo intensivo hasta las características propias de
un fenómeno (Serbia, 2007).
Ya que ningún grupo es per se homogéneo, los comentarios de cada individuo
fueron trascendentales para este proceso de investigación cualitativa; al emerger la experiencia individual como insumo fundamental para la interpretación
de la información, el nivel de aporte a la investigación toma mayor significado y
alcance. Con el propósito de garantizar una muestra suficiente, se configuró una
muestra de 15 egresados del ceslas, quienes ejercían, al momento de recabar la
información, labores docentes en instituciones educativas del sector público y
privado de Monterey.
El hecho de realizar la investigación con una muestra de egresados del ceslas,
cuya experiencia se desarrollaba en los sectores antes señalados, permitió que
se analizara la forma en que se han concretado y evidenciado los aprendizajes
y competencias desarrolladas en la formación inicial y su aplicación en las prácticas docentes en servicio. A su vez, se pudo valorar tanto el alcance, como las
limitaciones conceptuales y metodológicas que puede presentar el programa de
formación ofrecido por el ceslas.

Matriz metodológica
La realización de un grupo focal requiere de una serie de preguntas que son la
base de la información que se va a analizar. Las preguntas se diseñaron a partir
de la matriz metodológica (véase la tabla 1), producto de la investigación teórica
realizada con la finalidad de fundamentar este estudio. Al establecer los supuestos, presupuestos e indicadores que conforman dicha matriz, se pueden realizar
y fundamentar las preguntas base de la entrevista semiestructurada.
Estos dos instrumentos permitieron analizar el grado de significatividad de las
asignaturas en los alumnos, así como delimitar el tipo de estrategias que ellos
utilizan en la aplicación de los principales conocimientos, habilidades, actitudes
o valores que han adquirido en la carrera.
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Indicadores
Conocimiento del programa

Mapa curricular

Programa

Estructura del programa
Actualización
Crea programas

Funcionalidad

Administra recursos
Capacitación del personal
Organización curricular interna

Vinculación con otras asignaturas

Vinculación con otras asignaturas

Vida cristiana

Lasallimo

Estructura clara en el mapa curricular
Temas
Formación lasallista

Experiencias religiosas
Identificación con los principios

Formación religiosa
Prácticas religiosas

Programa adecuado
Alumnos con otras religiones
Actividades
Papel del docente

Tabla 1. Matriz metodológica
Fuente: elaboración propia

Hallazgos y discusiones
El análisis de los resultados se elaboró partiendo del último paso propuesto por
Spiegelber (1991, citado en Rodríguez, Gil y García, 1996). Cuando la información
se ha obtenido de los participantes, se han organizado, clasificado y delimitado
los significados compartidos, es posible realizar el análisis. Es aquí donde se interpretará el fenómeno. Los resultados del análisis se clasificaron en tres apartados en
los cuales se organizaron las distintas categorías mencionadas en la nueva matriz
metodológica. A estos se les llamó: confirmaciones, modificaciones y hallazgos.

Confirmaciones
Como parte del análisis realizado se identifica que los alumnos conocen los
contenidos vistos en clase durante la carrera, así como sus implicaciones. Sin embargo, este conocimiento tiene lugar después de referir el proceso de aplicación
de la metodología, es decir, el alumno no tiene noción de todas las asignaturas
tomadas y, por tanto, es hasta que el docente comenta o recuerda la posibilidad
que tiene el alumno de comentar las asignaturas.
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Asimismo, se puede colegir que cada una de las asignaturas extracurriculares del
ceslas es identificada por los alumnos en sus elementos propios y característicos
tanto del lasallismo como de la religión, aspecto que permite hacer un discernimiento de los contenidos y su utilización. Este discernimiento se clasifica en una
tabla de contenidos relevantes e irrelevantes, a la cual se agrega también
una tercera categoría denominada contenidos necesarios.
Contenidos relevantes

Contenidos irrelevantes

Pedagogía lasallista
Principios metodológicos de la
práctica lasallista
Juegos
Conocimiento personal

Contenido necesario

Escritos de san Juan Bautista de
La Salle
Vida de san Juan Bautista de La
Historias o anécdotas (no es un
Salle
contenido, pero esta estrategia
Evangelios y cristianismo
la refieren los alumnos como
tema)

Tabla 2. Contenidos relevantes e irrelevantes.
Fuente: elaboración propia
Establece el orden de importancia de cada uno de los temas,
considerando 1 como el más importante y 7 como el menos importante
Responsables: 15

Omitidas: 0

Materias extracurriculares

Vida de san
Juan Bautista de La Salle
Escritos de san
Juan Bautista de La Salle
Aplicación de la Pedagogía
Lasallista al mundo actual
Modelo de
calidad lasallista
Espiritualidad de san
Juan Bautista de La Salle

Jesús, modelo de persona

Doctrina y pensamiento
social en la iglesia

0

1

2

3

4

5

6

7

Gráfica 1. Significatividad de los contenidos.
Fuente: elaboración propia

Los contenidos relevantes, irrelevantes y necesarios son clasificados de acuerdo
con las características y respuestas que dan los egresados; este factor en cierta
forma se ve a su vez influenciado por la identificación religiosa del participante, el
tipo de prácticas que realiza, así como su interés profesional. Analizando los datos
recogidos, a continuación, se proponen tres líneas de interpretación y reflexión.
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Lasallismo como medio para conocer más y fortalecer actitudes: a lo largo de
300 años la escuela lasallista se ha fortalecido y mostrado como un elemento
trascendental en la formación de niños y jóvenes en especial en zonas
desfavorecidas.

Un sinfín de experiencias de los egresados en diversos ámbitos y empleos de la
sociedad han mostrado los diferentes conocimientos adquiridos, así como las
capacidades y habilidades para interactuar en ámbitos como política, ciencia,
economía, deporte o religión. Este cúmulo de actividades es precisamente el
que va mostrando la asimilación de lo aprendido y la forma de experimentarlo
de forma más eficiente no solo en la vida laboral sino personal.
Aplicación de los contenidos de forma eficiente en la práctica diaria: este elemento es el indicador más eficiente, ya que se permite al profesionista aplicar los
conocimientos en el salón de clase. La investigación, profundización y vinculación de todos los objetivos es una forma de mostrar los contenidos aprendidos.
La práctica religiosa y vida espiritual personal: este elemento de análisis implica
mucho trabajo y reflexión ya que es un indicador identificado por los mismos
participantes como deficiente. Se ha constatado que la práctica de actividades
religiosas como la oración, la participación de la eucaristía, así como la asistencia
a eventos como peregrinaciones o retiros espirituales son muy poco practicadas
por los estudiantes. Esto ha marcado una diferencia entre los alumnos que realizan dichas actividades y los que no.
Este elemento indicado por los mismos exalumnos es que detectan la ausencia
de prácticas religiosas desde casa. Esta falta se profundiza cuando el alumno lo
contrasta con asignaturas de formación cristiana a las cuales no se les encuentra
sentido o solo las ve como una actividad más que se tiene que realizar, restándole importancia o no asistiendo a las mismas.

Conclusiones
El proceso de investigación implica un análisis sistemático y sobre todo un
interés por identificar y mejorar el quehacer de una práctica educativa. Los
programas extracurriculares del ceslas tienen la finalidad de potenciar en los estudiantes habilidades, capacidades, actitudes y conocimientos que les permitan
desempeñarse de una forma más eficiente, centrada y humana en la docencia.
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Respondiendo a la pregunta de investigación ¿cuál es el impacto de los programas de formación humana y cristiana en los egresados? Se puede concluir
que la vivencia espiritual producto de la formación previa de los estudiantes es
determinante para la asimilación de los contenidos. También es necesario que
se establezcan formas de aplicación específica de los contenidos estudiados de
tal forma que se pueda comprender y asimilar mejor lo que se tiene que hacer.
Todo proceso implica un análisis de la aplicación que los estudiantes dan a
los cursos que han aprendido por lo que revisando tanto los fundamentos de los
programas como los comentarios de exalumnos se pueden establecer algunas
recomendaciones.
Recomendaciones a la institución:

··
··
··
··
··
··

Revisión del programa de Formación Humana y Cristiana del ceslas.
Vinculación de los contenidos de los programas extracurriculares con
el resto de las asignaturas mediante programas o proyectos interdisciplinarios.
Fortalecimiento de prácticas religiosas desde primer semestre.
Clarificar con el estudiante el perfil del egresado del ceslas para asimilar la
forma en la que se desarrollan dichos programas.
Actividades para hacer fuera del aula como parte de profundizar los proyectos establecidos.
Establecer un taller de motivación personal para reflexionar sobre la vivencia y práctica religiosa.

Los mismos egresados descubren y valoran las actividades extracurriculares; solo
consideran que su aplicación requiere de un compromiso personal y profundo
de todo el proceso que cada uno vive, lo rico de los programas es precisamente
la parte humana es decir no se quedan o llegan a un simple conocimiento, sino
que son parte de toda una vivencia espiritual que se da momento a momento.
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La

En la reflexión de estas prácticas y experiencias de formación
docente contemporánea, que reunió múltiples perspectivas y
contribuciones de universidades e investigadores lasallistas, fue
significativo encontrar que las diferencias culturales son un factor
determinante en el ejercicio de la labor; por lo que, la preparación
de los candidatos a maestros lasallistas debe enfatizar en el
conocimiento, la habilidad y la disposición para enseñar y vivir los
valores de respeto con todas las personas.
Somos conscientes del tesoro pedagógico, la herencia y el legado
engendrados por san Juan Bautista De La Salle. Por ello, debemos
seguir impulsando una reflexión integral que arroje luz sobre
quiénes somos y qué hacemos en materia de formación docente,
sus alcances y posibilidades. Esta es una invitación abierta a
continuar la experiencia de colaboración e internacionalización de
nuestras iniciativas educativas.

Lasallista

La Formación Docente Lasallista

Este libro surgió de un proyecto de investigación internacional,
colaborativo e interinstitucional que buscaba mejorar la
comprensión de las prácticas, experiencias y conocimiento
derivados de los programas de formación docente desarrollados
por algunas universidades lasallistas.

Formación Docente

Conocimiento, prácticas y disposiciones
en diferentes contextos culturales
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